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El gran desafío es transformar las escuelas en sitios de aprendizaje que 
son mucho más sensibles a la diversidad social y cultural de las 
comunidades a las que sirven. Nosotros necesitamos proporcionar 
oportunidades y programas y planes de estudio alternativos que 
desafíen las prácticas educativas existentes. 


Cairney, 2000, p. 172 
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Nota de la editorial 


En Ediciones Morata estamos comprometidos con la innovación y 
tenemos el compromiso de ofrecer cada vez mayor número de títulos 
de nuestro catálogo en formato digital. 


Consideramos fundamental ofrecerle un producto de calidad y que su 
experiencia de lectura sea agradable así como que el proceso de 
compra sea sencillo. 


Por eso le pedimos que sea responsable, somos una editorial 
independiente que lleva desde 1920 en el sector y busca poder 
continuar su tarea en un futuro. Para ello dependemos de que gente 
como usted respete nuestros contenidos y haga un buen uso de los 
mismos. 


Bienvenido a nuestro universo digital, ¡ayúdenos a construirlo juntos! 


Si quiere hacernos alguna sugerencia o comentario, estaremos 
encantados de atenderle en comercialOedmorata.es o por teléfono en 
el 91 4480926. 
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Prefacio 


Prefacio 


Este libro está dirigido a docentes, responsables de escuelas, padres de 
familia, psicólogos, pedagogos y logopedas, estudiantes de posgrado, 
así como a todos aquellos interesados en conocer los avances de 
investigaciones en torno a una etapa previa a la adquisición formal de 
la lectura, pero que sin lugar a duda es básica y fundamental para la 
adquisición de la lectura de comprensión de los niños. 


Este libro aspira a ser útil a distintos públicos. Aunque fue escrito 
como una unidad, los lectores podrían encontrar útil saber que se 
divide naturalmente en tres partes: la primera parte es teórica, la 
segunda empírica y la tercera práctica. De esa manera, distintos 
lectores podrán encontrar ciertas partes más relevantes que otras 
según sus varios intereses. 


La primera parte (capítulos 1-3) se dirige primordialmente a los 
estudiantes de posgrado, los profesores y los investigadores jóvenes, 
quienes encontrarán allí una introducción a los modelos y discusiones 
teóricas más relevantes en torno a la alfabetización temprana. 


La segunda parte (capítulos 4-5) contiene resultados de 
investigaciones empíricas y datos comparativos de América Latina, los 
cuales permitirán a las autoridades educativas, a los inspectores y en 
general a los profesionales de la educación tomar mejores decisiones, 
con base en las experiencias de otros países. 


La tercera parte (capítulos 6-8) fue escrita pensando en quienes 
trabajan directamente con los niños y en las aulas. El capítulo 6 
enlista y describe todos los instrumentos de evaluación para niños 
hispanohablantes de entre 3 y 6 años; esperamos que los logopedas, 
psicólogos y maestros de educación especial lo encuentren de utilidad. 


Finalmente, los últimos dos capítulos contienen actividades para 
favorecer el desarrollo de las habilidades que se necesitan antes de 
leer. Más en concreto, el capítulo 7 incluye algunos de los programas 
para padres de familia que han resultado exitosos. Estos programas 
han sido concebidos para todos los interesados en la lectura, desde las 
autoridades educativas pasando por los estudiantes de educación hasta 
los hermanos de niños que están a punto de empezar a aprender a 
leer. El capítulo 8 cierra el libro con sugerencias para los docentes 
cuya responsabilidad es preparar a los niños pequeños para el más 
importante de todos los aprendizajes escolares. En él se ha tratado de 
sintetizar las actividades que diferentes estudios han confirmado como 
favorecedoras de la lectura. 


Este libro se basa en una investigación doctoral, presentada en enero 
de 2018, bajo el título “Desarrollo temprano de habilidades 
lingúísticas y adquisición de la lectura en niños hispanohablantes de 5 
a 7 años”. Para la edición del presente libro, fue necesario hacer un 
gran número de modificaciones al trabajo de tesis, con el fin de 
hacerla accesible a todos los tipos de lector mencionados. Un cambio 
importante es que el capítulo 2 de este libro es una ampliación de lo 
dicho en la tesis y fue escrito por Eliseo Guajardo, quien, además de 
ser un viejo amigo, fue parte del comité tutorial del proyecto doctoral, 
pero sobre todo porque Eliseo participó con Emilia Ferreiro en los 
inicios de su llegada a México. La parte más técnica de la tesis, el 
modelo estadístico, será publicado aparte. Las referencias 
bibliográficas han sido actualizadas para reflejar mejor lo que ha 
ocurrido en este último año. 


Espero que este trabajo coadyuve a la toma de decisiones de políticos 
educativos, a los docentes y a los padres de familia. Todos tenemos la 
misma finalidad: lograr niños lectores y escritores. Como dice el nuevo 
programa de la Secretaría de Educación Pública de México: 


Las universidades tendrán que crear cuerpos docentes y de 
investigación e impulsar el desarrollo de núcleos académicos 
dedicados al conocimiento de temas de interés fundamental para la 
educación básica (SEP, 2017: 42). 


Este libro pretende ser una modesta contribución al cumplimiento de 


tan loable propósito. 


Zapopan, Jal., agosto de 2019. 
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Introducción 


En los años 70, cuando inicié mi formación en la enseñanza de la 
lectura, se creía que los niños comenzaban a leer cuando identificaban 
las vocales y eran capaces de dibujar las letras. Además, se aceptaba 
que, para aprender a leer, los procesos subyacentes eran procesos 
perceptuales, específicamente de tipo visual. Si un niño invertía las 
letras, por ejemplo, ante la palabra boca, leía doca, entonces se 
recomendaban ejercicios de posición en el espacio. Era impensable 
que, si un niño representaba la palabra calabaza así: talasaoa, 
entonces su concepción del sistema de escritura era mucho más 
elaborada que la de niños que la representaba así: a a a. En esos 
tiempos pensábamos que ambos niños sencillamente no sabían leer y, 
por lo tanto, su aprendizaje era una obligación exclusiva del sistema y 
por consecuencia del docente. Este paradigma suponía al menos los 
siguientes fundamentos: 1) la lectura y la escritura son tareas 
escolares, por lo tanto se enseñan en la escuela; 2) los niños son 
receptores, dependen exclusivamente del método que el docente 
utilice para su enseñanza; 3) un niño sabe leer cuando es capaz de 
descifrar sin omitir ni cambiar letras, y es capaz de escribir cuando, 
además de no omitir letras, su trazo es lo más preciso y claro posible, 
con lo cual lo más importante para escribir es la coordinación 
visomotora. 


Una década después, en julio de 1981, asistí al Simposio Internacional 
sobre Nuevas Perspectivas en los Procesos de Lectura y Escritura, 
organizado por la Dirección General de Educación Especial de la 
Secretaría de Educación Pública. Recuerdo que cada conferencia 
dejaba en mi pensamiento una huella que poco a poco modificaba el 
concepto de lectura que acabo de esbozar. Para empezar, la 
perspectiva de abordaje era claramente interdisciplinaria: psicólogos, 
psicolingiistas, antropólogos y lingiiistas eran quienes opinaban y 
argumentaban sobre procesos de aprendizaje y prácticas sociales. En 
segundo lugar, los temas tratados se enfocaban en los procesos de 
adquisición de la lectura, los procesos de adquisición de la escritura y 


la alfabetización en el contexto social y educativo. Una de las 
conclusiones para mi trabajo docente fue que la adquisición de la 
lengua escrita no se reducía a las habilidades perceptivo-motoras, sino 
que la lectura y la escritura se perfilaban ahora como parte del 
desarrollo del lenguaje. Desde entonces y a la fecha no he dejado de 
intentar comprender de qué manera pueden los niños llegar a ser 
lectores. Tras cuarenta años de trabajar en el tema de la lectura y la 
escritura, tengo la oportunidad de poner orden en mis pensamientos, y 
el resultado es este volumen. 


El libro se titula Antes de leer porque quisiera colocar al lector en la 
posición de mirar al niño en ese momento decisivo en que todavía no 
ha comenzado el aprendizaje formal de la lectura. Son dos los puntos 
que me interesa recalcar. Uno es que el niño en ese punto de su vida 
en realidad ya ha comenzado a leer. Si exceptuamos el caso extremo 
de un niño nacido en una cultura completamente oral, aislada de todo 
rastro de escritura, algo crecientemente difícil de encontrar e incluso 
de imaginar en la era moderna, lo que vamos a encontrar es que 
alrededor del niño hay símbolos gráficos, artefactos que los incorporan 
de una u otra manera (revistas, periódicos, libros, letreros, folletos, 
facturas, anuncios), y adultos que, delante del niño o incluso para el 
niño, leen esos símbolos y descifran esos artefactos. Este es el tema del 
capítulo 1. El segundo punto es que el niño no es una tabula rasa 
pasiva que los adultos llenan a su arbitrio, sino que es un organismo 
activo y pensante que, por su propia cuenta, analiza lo que ve, plantea 
hipótesis para explicar los fenómenos y actúa de acuerdo con ellas. 
Este es el tema del capítulo 2. 


El capítulo 1 está dividido en dos secciones. En la primera me enfoco a 
los primeros estudios que dieron pauta al nuevo paradigma que se 
conoce como “alfabetización emergente” (en inglés, emergent 
literacy), una concepción que se extiende y consolida en los 80. En la 
alfabetización emergente, el niño, sumergido en una cultura en la que 
lo escrito está por todas partes, comienza a adquirir ciertos 
conocimientos y habilidades aún antes de aprender a leer. Algunos 
autores prefieren el término de “alfabetización temprana” (early 
literacy), que comprende los primeros pasos que va dando el niño una 
vez que comienza el aprendizaje formal, graduado, de la lectura. En 
ambas concepciones se pone énfasis tanto en el ambiente alfabetizador 
en que se desenvuelve el niño como en las habilidades que subyacen a 
la lectura y su valor predictivo. Estos dos aspectos están íntimamente 
entrelazados, ya que se ha evidenciado que el ambiente alfabetizador 
tiene un impacto sobre las habilidades precursoras de la lectura. En la 
siguiente sección nos enfocamos a mostrar los modelos de lectura pero 
que incluyen las habilidades que presumiblemente son necesarias para 


aprender a leer exitosamente. 


En el capítulo 2 mostramos, no un modelo como en el capítulo 
anterior, sino una teoría de la adquisición del sistema de escritura. 
Este capítulo, tal y como lo expresamos anteriormente ha sido escrito 
por el Dr. Eliseo Guajardo, a quién le tocaba escribirlo por su 
participación con Emilia Ferreiro cuando ella llegó a México. En él se 
expresa la visión constructivista del desarrollo infantil, donde el niño 
mira, piensa y actúa por propia iniciativa. 


Ahora bien, la escritura, o más concretamente el particular sistema de 
escritura a que el niño se enfrenta, es un modo de representar el 
lenguaje que el niño prelector ya habla, si bien hay variabilidad en el 
nivel de dominio que cada niño ha alcanzado en las tres grandes 
dimensiones que tiene toda lengua: sus sonidos (la fonología), sus 
conceptos (el léxico o voabulario) y sus reglas de combinación (la 
sintaxis o gramática). Puesto que la escritura representa el lenguaje, y 
porque el dominio del lenguaje varía de un niño a otro, es que la 
investigación se ha enfocado en las variables lingúísticas. En los 
capítulos 3 me enfocaré a la exposición de las habilidades necesarias 
para aprender a leer, conceptualizadas como predictores del futuro 
desempeño lector. 


En el capítulo 3 me ocupo primero de los dos predictores que han 
tenido mayor resonancia en la literatura y de los que sabemos que 
tienen mayor fuerza predictiva. El primero es la conciencia fonológica, 
o más estrictamente hablando, la conciencia fonémica, es decir la 
capacidad de manipular los fonemas para resolver ciertas tareas. 
Además, mostraré las diferencias del sistema de escritura del inglés 
frente al español y sus implicaciones en el valor predictivo de la 
conciencia fonémica. Este argumento se revelará de gran importancia 
cuando consideremos que la conciencia fonémica podría tener la 
misma fuerza predictiva en español que en inglés, pero no el mismo 
alcance predictivo. En efecto, para dominar la lectura en cualquier 
lengua que utilice el principio alfabético será necesario distinguir bien 
y representarse con claridad los fonemas. Esto será así pues tanto en 
inglés como en español. Sin embargo, la conciencia fonémica podría 
tener un alcance en el tiempo mayor en el caso de un sistema de 
escritura opaco, como el del inglés, que en uno transparente, como el 
del español. 


El segundo predictor es la velocidad de nombrado de estímulos 
familiares. También en este caso veremos diferencias importantes 
entre el español y el inglés. La velocidad de nombrado es la capacidad 
que tiene el niño de nombrar rápidamente estímulos que le son muy 


familiares. Una parte de estos estímulos no está asociada a la 
escritura: se trata de los colores y de imágenes que representan objetos 
de su vida ordinaria, tales como un perro o una silla. La otra parte 
consiste en símbolos gráficos: letras y dígitos. Aquí, a diferencia de la 
conciencia fonémica, estamos ya entrando en el mundo de la escritura 
que rodea al niño, y lo que queremos ver es el grado de familiaridad 
que tiene con esos símbolos, tal como él se traduce en la velocidad con 
la que es capaz de nombrar una secuencia. Nótese que el lenguaje es 
un componente de esta habilidad, ya que requiere que el niño, 
confrontado a estos estímulos (escriturales o no), debe recuperar los 
nombres, es decir los vocablos y la secuencia sonora que les da voz, de 
su memoria y luego emitir esos sonidos. La rapidez con la que lo hace 
es un indicador muy confiable de la velocidad de procesamiento y esta 
un indicador de su futuro desempeño lector, toda vez que la lectura es 
un patrón de acciones que se caracteriza por su rapidez. 


Ahora bien, cuando se comparan los dos predictores más conocidos, 
surge, más allá de la fuerza y el alcance predictivos, el problema de la 
especificidad de la predicción. ¿Podemos decir sin más que ambos 
predictores predicen exactamente los mismos aspectos del desempeño 
lector ulterior? Los avances de investigación han mostrado que no es 
así, sino que la conciencia fonémica, en tanto índice de la capacidad 
de representarse los fonemas con claridad, debe ser ante todo un 
predictor de la precisión de la lectura, es decir de la capacidad del 
niño para recuperar todos los fonemas de lo que lee y solamente esos 
fonemas. En cambio, la velocidad de nombrado, en tanto índice de 
velocidad de procesamiento, debe ser ante todo un predictor de la 
velocidad de la lectura. Sin embargo, la cuestión más difícil concierne 
la comprensión lectora, pues esta variable es en último término la más 
importante. Al final del capítulo trataré de discernir qué es lo que 
teóricamente debería predecir mejor esta variable. 


Hasta aquí podemos decir que el método de las variables nos permite 
medir las diversas capacidades del niño como organismo activo que es 
capaz de hacer cosas antes de leer. Pero habíamos dicho que el otro 
aspecto crucial era la riqueza relativa de estímulos en el ambiente del 
niño. Esto, a lo que podemos llamar el ambiente alfabetizador, se da 
tanto en las escuelas como en los hogares, los dos lugares donde el 
niño vive y que lo nutren de tales estímulos. Aquí también podemos 
constatar grandes diferencias en el sentido de que unos ambientes le 
proporcionan a los niños más elementos y recursos para que su mente 
trabaje. Así tenemos otro tipo de variables que, en combinación con 
las lingúísticas, permiten predecir el futuro desempeño lector. 


Por ello, en el capítulo 4 analizaré una serie de estudios empíricos que 


reportan la relación entre el capital cultural y la adquisición de las 
habilidades de alfabetización temprana. Veremos entonces que hay 
mucha evidencia para pensar que el niño depende, para su 
desempeño, del entorno sociocultural en el que está, los facilitadores, 
obstáculos y retos a vencer que le impone. Se trata de variables muy 
difíciles de capturar. Medirlas directamente es casi imposible, ya que 
implicaría seguir a cada niño paso a paso y día a día en sus 
interacciones con el ambiente alfabetizador. Debemos contentarnos 
con indicadores externos y relativamente toscos, pero no por ello 
menos valiosos como indicadores. 


Sin duda, existe un gran desfase entre el campo de la investigación y 
la educación en América Latina. Basta con mirar los resultados del 
programa para la Evaluación Internacional de Estudiantes (PISA, por 
sus siglas en inglés) de la Organización para la Cooperación y el 
Desarrollo Económico (OCDE) que, desde 2000, se aplica cada 3 años 
y busca conocer en qué medida los estudiantes al final de la educación 
secundaria son capaces de utilizar los conocimientos y habilidades 
necesarias para hacer frente a las situaciones y desafíos que les 
plantea la sociedad actual. Si en el capítulo 4 habíamos puesto el 
énfasis en el ambiente alfabetizador de los hogares, procedemos, en el 
capítulo 5, a enfocarnos en el concepto de oportunidades de 
aprendizaje, la estructura escolar y el papel de los maestros en torno a 
la alfabetización y la lectura. 


Una vez comprendido los resultados de las investigaciones que indican 
la importancia de la alfabetización emergente o temprana en sus 
aspectos lingúísticos y socioculturales, debemos pasar a la parte 
operativa. El lector de este libro, en efecto, no quiere solamente 
acceder cognitivamente a los elementos teóricos y metodológicos que 
nos permiten comprender y diferenciar a los niños prelectores, sino 
que querrá también actuar para prevenir o intervenir. Lo primero es 
conocer los instrumentos de evaluación de las variables que hemos 
venido discutiendo. En el capítulo 6, me doy a la tarea de describir las 
pruebas y procedimientos de evaluación para medir tanto las variables 
independientes (conciencia fonológica, vocabulario comprensivo y 
expresivo, léxico, sintaxis, velocidad de nombrado) como 
dependientes (lectura) en población hispanohablante. En este 
contexto, conviene resaltar desde ahora que hay evidencia que 
demuestra que los intentos de adaptar las pruebas estandarizadas en 
inglés no han tenido éxito (Gutiérrez-Clellen, Restrepoy Simón- 
Cereijido, 2006), con lo cual hay que tener sumo cuidado a la hora de 
utilizarlas. 


De esta manera, lo único que falta para completar el ciclo es hablar de 


lo que es posible hacer para lograr el gusto por la lectura. Para 
finalizar este volumen, pues, mostramos en el capítulo 7 y 8 algunas 
de las actividades, objetivos y programas de intervención para los 
padres y maestros que se fundamentan en las investigaciones 
mostradas en los capítulos anteriores. Obviamente es imposible 
describir todo lo que existe. Me detendré con algo de detalle en un 
programa que resume y destila todo lo que yo he aprendido tratando 
de enseñar a leer a los niños. Se trata además de un programa que 
sometí a prueba empírica para estar segura de que mis intuiciones 
acerca de lo que funciona y lo que no funciona correspondía a la 
realidad. Naturalmente, estos dos capítulos contienen muchas y 
variadas informaciones sobre otros programas e iniciativas, de las que 
afortunadamente cada vez hay más en esta era digital. Al final de 
cuentas, todos estamos en esto. Los niños son lo más importante, pues 
representan el futuro de la humanidad; y la lectura es una de las 
capacidades más básicas que requiere un ser humano. El sentido de 
este libro, como de todo lo que he hecho hasta ahora, consiste en 
contribuir a esta causa y prestar este servicio. 


CAPÍTULO 


Alfabetización 
(Iteracidad) temprana 


Alfabetización (literacidad) temprana 


En los últimos 50 años de investigación acerca de la enseñanza y 
desarrollo de la lectura y la escritura, hemos sido testigos de una 
revolución, un cambio radical en la manera de comprender la lectura. 
Las aportaciones científicas han mostrado que la lectura no inicia en la 
educación formal y como consecuencia de ello se demostró que hay 
habilidades previas subyacentes al dominio de la lectura. 


Sí es así, entonces ¿cuándo inicia el aprendizaje de este dominio tan 
importante? Y, si no es en la escuela, entonces ¿dónde los niños 
inician el aprendizaje de la lectura? 


En este apartado trataremos de dar respuestas a las dos preguntas 
planteadas anteriormente. Por lo tanto, dividimos el capítulo en dos 
secciones en la primera presentamos datos que demuestran que: 


1. Este proceso no inicia con la educación formal; 


2. se genera gracias a las interacciones sociales significativas con lo 
escrito durante la etapa previa a la escuela formal; 


3. el ambiente alfabetizador es importante para el desarrollo de la 
lectura. 


En la segunda sección presentamos las habilidades de tipo lingúístico 
y cognitivas previas al dominio de la lectura. Elegimos algunos 
modelos porque de la manera como están estructurados, el lector 


comprenderá la interacción entre ellos. 


Una mirada diferente hacia el concepto de lectura 


Uno de los avances más importantes en el campo de las 
investigaciones sobre la adquisición de la lectura ha sido mostrar que 
la lectura no inicia en la educación formal y como consecuencia de 
ello se demostró que hay habilidades previas subyacentes al dominio 
de la lectura que se adquieren cuando los niños escuchan la lectura de 
un cuento, miran a otros leer, dialogan con un adulto, etc. 


Mary M. Clay fue pionera en el campo de la lectura inicial y en la 
intervención temprana, siendo su perspectiva la psicología del 
desarrollo. Durante los años 60 observó sistemáticamente a niños que 
iniciaban el aprendizaje de la lectura, y como resultado pudo describir 
los cambios que ellos manifestaron durante el aprendizaje de la 
lectura. 


Inicialmente, se centró en descubrir los comportamientos de los niños 
que posteriormente resultaron ser lectores y escritores competentes'. A 
los comportamientos de las etapas iniciales que Clay analizó, ella los 
llamó (con una concesión a un conductismo que en ese tiempo era 
todavía muy vigente) “conducta lectora emergente” (emergent reading 
behavior: Clay, 1966), pero en el que podemos reconocer a la 
distancia lo que ahora llamamos “alfabetización emergente” o incluso 


“literacidad emergente”? 


Tal vez valga la pena hacer una pequeña pausa de carácter 
terminológico. En inglés, que es la lengua en la que se ha hecho la 
mayoría de las investigaciones sobre estos temas, se dice de una 
persona que sabe leer y escribir que es literate, es decir que “tiene 
letras” o que es “letrada”. De esa forma, literacy, que hoy día en 
español comienza a vertirse como “literacidad”, ha comenzado a 
usarse como sinónimo de “estar alfabetizado” o “alfabetismo”. Sin 
embargo, hay una diferencia léxica: en inglés el adjetivo literate (y las 
palabras derivadas de él) se refieren tanto al estadio más temprano del 
aprendizaje como a los estadios avanzados, es decir al dominio pleno 
de la lectura y la escritura. Incluso se dice de una persona que es very 
literate para indicar que su capacidad de leer y escribir ha alcanzado 
un nivel muy alto. Este sentido no lo tiene la palabra “alfabetizado”, 
que tiende a denotar solamente la capacidad inicial, adquirida 
normalmente hacia finales de 3.2 de educación primaria. En este libro, 
sin embargo, usaremos “alfabetización” y  “literacidad” como 
sinónimos. 


El concepto de alfabetización o literacidad emergente se refiere a las habilid: 


En el concepto de alfabetización emergente se asume que el proceso 
de adquisición de la escritura y la lectura es un proceso continuo que 
inicia de manera no escolarizada, surge de entornos de alfabetización 
y se genera gracias a las interacciones sociales significativas con lo 
escrito durante la etapa previa a la escuela formal. 


Por lo tanto, para entender el desarrollo de la alfabetización 
temprana, es necesario conocer el entorno en que crecen los niños, las 
oportunidades de rodearse con libros, escuchar a sus padres leer, etc. 
(McLane y McNeee, 1998). 


Teale y Sulzby lo llamaron “el nuevo paradigma”, en contraste con la 
visión de la alfabetización que dominó la investigación y la teoría 
hasta la década de 1970. Desde la nueva perspectiva de alfabetización 
emergente, la lectura y la escritura se desarrollan en los niños 
pequeños, gracias a las experiencias que promueven una interacción 
significativa con el lenguaje oral y escrito (Sulzby y Teale, 1991). 


Antes de continuar conviene aclarar las razones por las que algunos 
autores prefieren el término de alfabetización temprana en vez de 
emergente. De acuerdo con Roskos y Neuman (2001), hablar de 
alfabetización temprana “refleja mejor la naturaleza de la lectura y la 
escritura como un continuum del desarrollo” y “no se trata de 
habilidades que emergen, sino de una actividad cultural compleja y, 
en ese sentido, desde muy pequeños los niños deben ser considerados 
como legítimos lectores y escritores”. En este trabajo usaremos, sin 
embargo, ambos términos como sinónimos, tratando de respetar el uso 
de los autores a los que hacemos referencia. 


Hemos afirmado que la alfabetización no empieza con el aprendizaje 
formal escolarizado, lo que quiere decir que no inicia cuando los niños 
deletrean palabritas. No es posible enfatizar lo suficiente este punto, 
sobre todo porque la idea contraria parecería obvia. 


Pero entonces, ¿cuándo inicia el proceso la alfabetización temprana? 
De acuerdo con McLane y McNamee (1999) es un logro sociocultural y 
cognitivo. Desde el punto de vista cognitivo, los niños en los primeros 
5 años de su desarrollo descubren las representaciones simbólicas. 
Esta habilidad cognitiva les permite representar todo lo que en su 
mundo imaginativo exista, un proceso fundamental para reconstruir 
significados a través del sistema de escritura. Ahora bien, ¿qué supone 
el aspecto sociocultural? Aquí argumentamos que el desarrollo de la 
alfabetización empieza en la interacción con sus cuidadores más 


cercanos. Por lo tanto, el desarrollo de la alfabetización constituye un 
proceso profundamente social, inserto en las relaciones sociales. El 
inicio de la alfabetización estará intrínsecamente relacionado con el 
ambiente alfabetizador en el que se desenvuelva cada niño. Es allí 
donde los niños: 


* descubren que hay un orden en interpretar esas marcas (de izquierda 
a derecha y de arriba hacia abajo); 


* comprenden qué son los libros, qué se hace con ellos; 


* descubren que la palabra escrita puede crear un mundo imaginario y 
representan el papel del lector y todo esto es mucho antes de descifrar 
una palabra. 


Los precursores de lectura son las habilidades cognitivas y lingúísticas funda 


La alfabetización no es simplemente una habilidad cognitiva unitaria, 
sino que es un conjunto de habilidades diversas, especialmente de tipo 
lingúístico, resultado de un conjunto de prácticas sociales que tienen 
lugar en una variedad de contextos sociales y culturales (Cairney et 
al., 1998). Estas habilidades son los precursores de la lectura. 


¿Cuáles son estos precursores de lectura? Para comprenderlos es 
necesario dar un vistazo a algunos de los modelos causales de la 
lectura, pues es la manera en que las habilidades están estructuradas y 
organizadas lo que nos permite apreciar su interacción y demostrar 
que no se trata de una habilidad particular. 


Modelos causales de lectura inicial 


Conviene ante todo aclarar una cuestión previa: ¿qué son y para qué 
sirven los modelos? Un modelo mo es sino una representación 
simplificada de la realidad. La lectura es en realidad un proceso muy 
complejo, sea que se lo vea desde el punto de vista del desarrollo, del 
aprendizaje, de la enseñanza o de la habilidad como tal; y por eso es 
que necesitamos de modelos que eliminen todas aquellas propiedades 
que, si bien están presentes en la realidad, parece posible ignorar 
desde un punto de vista teórico. 


Un modelo es como un mapa: para que nos sea útil un mapa tenemos 
que eliminar muchas de las características del territorio que 
representa. Si lo que queremos es orientarnos en una ciudad, no nos 
interesa el color de las calles o las casas, ni tampoco en general la 
anchura relativa de las calles. Por ello, en un mapa se eliminan esas 
propiedades del territorio y muchas otras más; en cambio se agregan 
otras, como los puntos cardinales, todo con el objetivo de que el mapa 
sirva para encontrar una dirección y poder llegar a ella sin problemas. 
Lo mismo pasa con los modelos. Es imposible estudiar la realidad de la 
lectura, como la realidad de cualquier otra cosa que nos interese 
estudiar, tratando de abarcarla en toda su complejidad. Un modelo es 
tan bueno como sea su capacidad de eliminar unas propiedades a 
favor de otras; y la selección de propiedades se hará en función de lo 
que queremos conseguir con el modelo. En lo que sigue, veremos que 
los modelos de la lectura proceden de maneras distintas en esa 
selección y por ello no necesariamente están en competencia unos con 
otros. 


Antes de comenzar a describir los modelos de lectura, importa tener 
claramente en mente que la lectura, al igual que todos los fenómenos 
cognitivos, tiene tanto aspectos observables como aspectos no 
observables. Cuando le planteamos a un niño una tarea por resolver, 
por ejemplo, pronunciamos delante de él una serie de cuatro palabras 
como casa carro perro cama, y le pedimos que nos diga cuál de ellas 
comienza de manera diferente, entonces su respuesta es una conducta: 
identificar o no la palabra perro como la palabra diferente de la serie. 
Esta conducta la podemos, en efecto, observar; pero sabemos que, 
para resolver esa tarea (o no resolverla), el niño tuvo que pensar en su 
fuero interno, tuvo que procesar cognitivamente los estímulos y la 
consigna que le dimos. Este proceso cognitivo no lo podemos observar, 
pero la conducta observable nos permite inferir cómo se dio este 
proceso. Las teorías y modelos que los investigadores en psicología, 
neuropsicología, —lingúística y  psicolingúística elaboran son 
precisamente intentos de capturar tales procesos; y es sobre la base de 
estos modelos y teorías que los investigadores diseñan tareas (es decir, 


conjuntos de estímulos y consignas) capaces de calar los procesos, de 
tomar una medida de su estado y su desarrollo, todo lo cual es en 
último término lo que realmente nos interesa. Las tareas son, en este 
sentido, meros medios, no fines en sí mismos. 


Modelo de visión simple de lectura 


Un modelo clásico que ha servido como base a las recientes 
investigaciones es el modelo simple de lectura (Gough y Tunmer, 
1986). Los autores proponen que para que los niños logren leer 
(comprender) dos componentes son fundamentales: la comprensión 
del lenguaje oral y la decodificación (véase figura 1.1). 


Comprensión del lenguaje Decodificación 


1.1: Modelo de visión simple de lectura. Modificado de Clarke et al., 
2013:4 Wiley-Blakwell. 


El modelo simple sostiene que la capacidad de una persona para la 
comprensión de la lectura (R) se determina por su capacidad para 
decodificar el texto (D) y la capacidad de comprender el lenguaje 
hablado (C). En forma abreviada, se dice que R = D 3 C, donde D y C 
puede variar en valores de O a 1. Para ver esta fórmula de trabajo, 
pongamos el caso de un niño que no tiene ninguna dificultad para 
comprender el lenguaje (comprensión = 1). Sin embargo, si ese niño 
no puede decodificar el texto, tendría una puntuación de 
decodificación O. Si se multiplican los dos números, se obtiene R = O 
31 = 0. Lo mismo vale a la inversa: si D = 1 y C = O, entonces R = 
130 = 0. Los niños deben ser capaces tanto de decodificar como de 
comprender el lenguaje con el fin de comprender lo que leen. 


Puede por todo esto verse que el modelo simple de lectura es un 
modelo aritmético: nos propone que veamos la capacidad de 
comprender un texto leído como un producto de dos factores, una 
multiplicación en la que la decodificación D es el multiplicador y la 
comprensión del lenguaje C es el multiplicando. No nos dice nada ni 
sobre el desarrollo ni sobre el aprendizaje de la lectura, puesto que es 
un modelo en sí mismo estático. Suponiendo que contemos con algún 
método para cuantificar D y uno para cuantificar C, entonces podemos 
retratar el estado de R, en cuanto producto, en un momento 
cualquiera de la vida de un lector. 


Comprensión 
de lectura 


Comprensión 


; Decodificación 
del lenguaje 


igura 


1.2: Componentes cognitivos para el aprendizaje de la lectura. 
Modificado de Wren (2001, 13). O 2000, 2001 Southwest Educational 
Development Laboratory https: //www.sedl.org/reading/framework 


No está de más añadir aquí que algunos autores consideran que se 
trata de una corriente más que de un modelo propiamente dicho, 
debido a que sus autores han desarrollado varias versiones, una de las 
cuales se presenta en el documento publicado por el Laboratorio de 
Desarrollo Educativo del Sudoeste de los Estados Unidos (SEDL por sus 
siglas en inglés) en el año 2000, el cual es una síntesis basada en 
investigaciones científicas sobre los dominios cognitivos subyacentes 
esenciales para la lectura en inglés*. La figura 1.2 contiene un 
diagrama en forma de “A” que se diseñó para ayudar a los profesores 
a visualizar los procesos que se necesitan para que los niños aprendan 
a leer. Podemos ver en él específicamente que la lectura depende tanto 


de la capacidad de decodificar las palabras como de la capacidad de 
comprender el lenguaje hablado (Hoover y Gough, 1990). Lo nuevo 
del modelo (Hoover y Gough, en Wren, 2001, 13-17) es justamente 
que se incluyen las habilidades subyacentes. 


En la parte izquierda de la “A” tenemos las habilidades que favorecen 
a la comprensión del lenguaje oral (conocimientos lingúísticos, 
conocimiento general, fonología, sintaxis y semántica), mientras que 
en el lado derecho de la “A” nos encontramos con las habilidades que 
favorecen la decodificación (conocimiento léxico, conocimiento del 
descifrado, principio alfabético, conocimiento de las letras, conciencia 
fonológica, ideas sobre lo escrito). Puede verse que este modelo es más 
complejo que el modelo simple. Por un lado, la comprensión de la 
lectura sigue estando en función de la comprensión del lenguaje C y la 
decodificación D, aunque ahora no se insiste tanto en el producto 
aritmético como tal. Por otro lado, se añaden una serie de habilidades 
escalonadas que a su vez subyacen a C y D. Lo que no dice este nuevo 
modelo es en qué consiste exactamente la relación entre las distintas 
variables, al menos no con la precisión del modelo simple. Por 
ejemplo, es posible que la decodificación D sea un producto de dos 
factores: el conocimiento léxico (el conocimiento de las palabras de la 
lengua) y el conocimiento de los símbolos del sistema de escritura; 
pero eso no se especifica. El modelo funciona más como la imagen de 
un edificio que se construye poniendo ciertos bloques sobre otros. 
Como tal, pues, nos sirve mucho a la hora de medir variables. En todo 
caso, puede vérselo como un modelo causal. 


En vista de que el modelo simple de la lectura se ha popularizado en 
el ámbito educativo, hicimos una búsqueda para identificar trabajos 
que probaran la validez del modelo en hispanohablantes. Encontramos 
estudios relacionados con niños chilenos con trastornos del lenguaje 
(Coloma, Sotomayor, de Barbieri y Silva, 2015). En un artículo de 
reflexión, Silva (2014) plantea la importancia de desarrollar la 
comprensión lectora en Latinoamérica. Basándose en el modelo de 
visión simple, Silva resalta la necesidad de trabajar las habilidades de 
comprensión a la par de la decodificación. Fernández (2009) propone 
el modelo para trabajar con estudiantes sordos chilenos. 


Las opiniones sobre la validez del modelo para hispanohablantes están 
divididas. Por un lado, hay investigadores que lo usan, como los 
chilenos mencionados antes; pero ninguno de los estudios encontrados 
reporta la validez para hispanohablantes. Una excelente y minuciosa 
revisión sobre el modelo se encuentra en el trabajo doctoral de Ripoll 


(2011). De acuerdo con el autor, las críticas a este modelo son: 


1. No incluye la fluidez en la lectura. 


2. El modelo presenta errores en el análisis estadístico de los 
resultados con la fórmula R = D3C. 


3. La decodificación y la comprensión general del lenguaje no 
alcanzan a explicar toda la varianza de los resultados de comprensión 
lectora. 


4. La investigación sobre la comprensión lectora en hispanohablantes 
aún no ofrece suficientes datos para juzgar la validez del modelo. 


El modelo de visión simple de la lectura ha sido, y sigue siendo, un 
marco influyente para explicar las habilidades necesarias para la 
lectura con comprensión en niños. Sin embargo, en particular, existen 
otros modelos teóricos que se han utilizado comúnmente para 
comprender el desarrollo de la comprensión lectora. Algunos de los 
modelos alternativos sostienen que existe la necesidad de modificar o 
aumentar la visión simple de la lectura agregando otros componentes 
o redefiniendo la definición de lectura. Estudios longitudinales 
brindan soporte para modelos que representan una vista simple 
aumentada de la lectura. 


Con el modelo de componente de lectura, Joshi y Aaron (2000) 
propusieron agregar la velocidad de procesamiento como un 
componente adicional al modelo de visión simple de lectura. La 
velocidad de procesamiento explicó el 10% de la variación adicional 
más allá de la decodificación y la comprensión auditiva; por lo tanto, 
se propone un modelo modificado (aumentado) de lectura (R = D3C 
+ S, dónde S indica la velocidad). 


En el Modelo de eficiencia de lectura, la lectura se define como la 
capacidad de comprender el texto y la capacidad de leer el texto con 
fluidez. Este modelo se expresa como RE = DE 3 LC. En lugar de la 
comprensión de lectura tradicional, RE es una calificación compuesta 
que combina la comprensión de lectura y la fluidez de lectura de los 
textos orales (Hgien-Tengesdal y Hgien, 2012). 


Modelo de lenguaje y alfabetización 


En 1991, Catherine Snow participó en un simposio presentado en el 
marco de la reunión anual de la American Educational Research 
Association, en el que se presentaron los primeros resultados acerca de 
la relación entre las experiencias preescolares y los resultados de 
alfabetización posteriores. Concretamente, se trataba de un estudio 
longitudinal de ochenta familias de bajos ingresos con niños en edad 
preescolar en Boston (Massachusetts). El proyecto fue diseñado para 
identificar posibles factores de éxito para los niños de familias de 
bajos ingresos. 


La tesis que fundamentó el estudio era que el lenguaje oral no debe 
verse como una capacidad monolítica. Más bien, los niños desarrollan 
una variedad de habilidades lingúísticas, cada una relacionada con un 
conjunto diferente de propósitos. Estas diversas habilidades orales 
están relacionadas diferencialmente con la alfabetización. 
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1.3: Modelo de lenguaje y alfabetización (S 


now 


et al., 1991:5). 


En el Modelo de Lenguaje y Alfabetización (figura 1.3) se identifican 
cuatro dominios de habilidades desarrolladas durante los años 
preescolares de los niños: habilidades del lenguaje conversacional, 
habilidades del lenguaje oral descontextualizadas, habilidades 
relacionadas con lo impreso, y tener idea de literacidad. Las 
experiencias en los años preescolares facilitan el desarrollo de 
habilidades en cada uno de estos dominios. Por supuesto, algunas 
experiencias, como leer libros con un padre o maestro de preescolar, 
pueden desarrollar aspectos de habilidades en más de un dominio, por 
ejemplo, familiarizarse con las letras o descontextualización del 
lenguaje oral. Así, en este modelo se plantea que los resultados de 
alfabetización escolar en kínder, 1.” y 2.” grado pueden estar 
estrechamente relacionados con las habilidades relacionadas con lo 
impreso, mientras que los resultados de la comprensión lectora 
pueden estar más relacionados con el lenguaje oral 
descontextualizado. 


El Modelo de lenguaje y alfabetización fue probado por sus autores, 
encontrando un soporte con base a los datos y a los resultados que 
presentaron en el mismo simposio mencionado antes Jeanne M. de 
Temple y Diane E. Beals, quienes mostraron evidencia sobre los 
apoyos sociales que reciben en el hogar los niños y su relación con la 
alfabetización. Por su parte, David K. Dickinson y Miriam W. Smith 
mostraron las experiencias típicas de lenguaje y alfabetización de 
niños en clases preescolares a la edad de 3 y 4 años. Finalmente, 
David K. Dickinson y Patton O. Tabors, analizaron una serie de 
pruebas que desarrollaron para evaluar aspectos de su desarrollo del 
lenguaje y la lectoescritura. (Para ver todas estas contribuciones, 
consultar Snow et al., 1991). 


Los resultados del estudio comprobaron el modelo de lectura y 
escritura presentado por Snow, evidenciando que tanto los hogares 
como las escuelas contribuyen de manera importante al surgimiento 
de habilidades tempranas de lenguaje y alfabetización. Concluyeron 
por ello que las contribuciones de los hogares y las escuelas deben 
tenerse en cuenta cuando se examinan las raíces de la alfabetización. 
Todas las principales variables se relacionaron con medidas tanto en el 
hogar como en la escuela y, en casi todos los casos, estos resultados se 
relacionaron con más de una medida de ambos entornos. Por último, 


encontraron un resultado no predicho pero que no es sorprendente, y 
es que los diversos componentes de la alfabetización que examinamos 
parecen emerger juntos, por decirlo así “en paquete”. De esa manera, 
los niños comienzan a “leer” antes del aprendizaje formal de la 
lectura, conforme a los estímulos que reciban en la casa o el 
preescolar (véase figura 1.4). 
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1.4: María, de 3 años, “leyendo” un cuento a su hermano Pablo. 


Modelo del Lazo? 


A continuación, tenemos un modelo propuesto desde la 
neuropsicología. Sin duda, esta disciplina es la que ha aportado 
mayores explicaciones de los procesos que participan en las 
alteraciones del lenguaje y la lectura, así como en el proceso normal. 
En el contexto de tratar de explicar la dislexia de desarrollo, destaca el 
modelo de lectura de Scarborough (2001), el cual utiliza la imagen o 
metáfora de un lazo para ilustrar cómo debe explicarse el aprendizaje 
inicial de la lectura, y en particular cómo se da la transición de un 
conjunto de habilidades para lograr la lectura. En el modelo del lazo, 
al igual que en el modelo simple de lectura, uno de los principales 
componentes de la lectura es la comprensión del lenguaje; pero en el 
modelo de lazo el segundo componente se denomina reconocimiento 
de la palabra e incluye la decodificación. 


La comprensión del lenguaje está conformada por cinco habilidades: 


1. El conocimiento del mundo (guiones, conceptos). 
2. El conocimiento del vocabulario. 


3. El conocimiento de las estructuras propias de la expresión verbal en 
la lengua (a sintaxis, y su utilización tanto semántica como 
pragmática). 


4. El razonamiento verbal (inferencias, metáforas y otras formas de 
expresión no literal del significado en el lenguaje). 


5. El conocimiento del contexto de la cultura escrita. 


Estas cinco habilidades se desarrollan en paralelo y van 
entrelazándose y reforzándose unas con otras, logrando así conformar 
un lazo cada vez más grueso y fuerte. Ese mutuo refuerzo y 
entrelazamiento tiene como efecto un incremento en las capacidades 
estratégicas propias del proceso de comprensión de la lectura. 


Por su parte, el reconocimiento de palabras se conforma a partir de 
tres habilidades, ya que al reconocimiento puramente visual 
(perceptual) de las palabras se unen la conciencia fonológica y la 


decodificación. Estas tres habilidades se entrelazan y conforman una 
cuerda más gruesa, cuya consistencia permite la automatización en el 
reconocimiento rápido de palabras o decodificación automatizada. Los 
dos lazos formados por la comprensión del lenguaje (y las cinco 
habilidades que la conforman) y el reconocimiento se palabras se 
entrelazan a su vez para crear un sistema más fuerte. Sin embargo, si 
uno de estos procesos no está consolidado, entonces esa falla puede 
afectar el sistema debilitando el lazo en su conjunto. 


En una búsqueda sobre el uso de este modelo en niños de habla 
hispana, identificamos un trabajo en niños de Bogotá, sobre la 
evaluación de conocimientos previos de aprendizaje inicial de la 
lectura. En los antecedentes se explica el modelo de lazo. Sin embargo, 
no se pone a prueba en el experimento (Flores-Romero y Arias- 
Velandia, 2010). 


El modelo de lazo contiene la idea de temporalidad al igual que el 
modelo de Snow. El dibujo de Scarborough debe leerse de izquierda a 
derecha en el sentido del tiempo: al principio las habilidades parecen 
estar presentes en el niño de manera independiente, y es con el 
aprendizaje de la lectura que se van integrando poco a poco. Las 
variables que el modelo resalta son semejantes a las del modelo SEDL, 
aunque más numerosas y sofisticadas; pero no es un modelo estático, 
sino dinámico. Hay ciertamente algo en común con el modelo simple: 
se sigue tratando de dos grandes componentes, uno que tiene que ver 
con la comprensión del lenguaje y el otro con la decodificación (ahora 
más prudentemente llamada “reconocimiento de palabras”). Sin 
embargo, se añade una distinción cognitiva importante: las 
habilidades de comprensión del lenguaje se van empleando, con el 
paso del tiempo y el progreso del niño en el aprendizaje de la lectura, 
de manera más estratégica (consciente, deliberada, planificada, 
dirigida a un fin), mientras que, por su parte, las habilidades de 
reconocimiento de palabras (la antigua decodificación) se van 
automatizando cada vez más, es decir se van volviendo menos 
conscientes. 


Modelo de Lectura de Efectos Directos 
e Indirectos (DIER) 


En este modelo, Kim, Boyle, Zuilkowski y Nakamura (2016) incluyen 
además de los componentes descritos en otros modelo: 


1. Las funciones ejecutivas (memoria de trabajo, control inhibitorio y 
control de la atención). 


2. La conciencia morfológica. 


3. El monitoreo de la comprensión. 


De acuerdo con Kim el objetivo de aprender a leer es comprender y 
para lograr la lectura de comprensión se requiere de la decodificación 
de palabras y la comprensión del lenguaje oral, tal como lo señalan 
Gough y Tunmer, 1986; Hoover y Gough, 1990. La fluidez de la 
lectura también es necesaria, actuando como puente o mediador 
parcial, conectando la lectura de palabras y la comprensión del 
lenguaje con la comprensión lectora (Kim y Wagner, 2015). 


Por un lado tenemos las habilidades de alfabetización emergentes que 
subyacen a la lectura de palabras: 


a.Conciencia de lo impreso. 
b.Conocimiento de símbolos ortográficos. 
c.Conciencia fonológica. 

d.Conciencia morfológica. 


e.Conciencia ortográfica. 


Comprensión en la Lectura 


lenguaje hablado 


Comprensión del 


Habilidades de literacidad | Habilidades lingiiísticas 
emergente Vocabulario 

Conciencia de lo escrito, conocimiento Vocabulario, conocimiento gramatical, 
de los símbolos escritos, conciencia inferencias, razonamiento verbal, 
fonológica, conciencia morfológica y monitoreo 
conciencia ortográfica. 


Habilidades cognitivas fundamentales 


Memoria de trabajo, control inhibitorio, control de la atención. 


F 


igura 


1.5. Modelo de Lectura de Efectos Directos e Indirectos (DIER). 
Fuente: Kim, Boyle, Zuilkowski y Nakamura (2016). 


Estas habilidades de alfabetización emergente se asignan a los tres 


tipos de conocimiento que necesitan ser activados para la lectura de 
palabras: fonología (estructura de sonido), ortografía (sistema de 


escritura) y semántica (significado). 


Tabla 1.1: Habilidades subayacentes a la lectura de comprensión 


A SH [BDeHaL (2016) 


[Control de lá atención y control inhibitorio ——— 
[Fonología (donciencia fofiológica) 5 


Condendad onolónica _—— 
|Conocimiexi Ó de letras AAN 


Conocimie ana 6 de lo i PET J o , 


F 
uente 


: elaboración propia. 


Por otro lado tenemos que la comprensión auditiva es “la capacidad 
de comprender el lenguaje oral en el nivel del discurso, incluidas 
conversaciones, cuentos, textos orales informativos [de múltiples 
expresiones] que involucra los procesos de extracción y construcción 
de significado” (Kim y Pilcher, 2016; en Kim, 2017). La evidencia 
acumulada recientemente ha mostrado la complejidad de la 
comprensión auditiva y supone una multitud de habilidades y 
componentes cognitivos y del lenguaje, que incluyen memoria de 
trabajo, control inhibitorio, control  atencional, vocabulario, 
conocimiento gramatical, inferencia, toma de perspectiva (como 
medido por la teoría de la mente) y el monitoreo de la comprensión 
(Kim, 2017). Sin un progreso adecuado de estas habilidades no podrá 
desarrollarse la comprensión de la lectura (Kim, et al. 2016). El 
modelo DIER está de acuerdo con la hipótesis general del Modelo de 
visión simple: la lectura de palabras y la comprensión lingiística 
apuntalan a la comprensión de la lectura. Sin embargo, a diferencia 
del modelo de visión simple de la lectura, en el modelo DIER se 
especifica la naturaleza de las relaciones jerárquicas y relaciones 
directas e indirectas entre ellas. 


Para cerrar este capítulo, puede tener interés comparar los modelos 
descritos antes en términos de los conceptos que suponen, tal como se 
muestra en la Tabla 1.1. 


Resumen 


* Los aportes de la psicología cognitiva y la psicología del desarrollo 
nos han permitido comprender la lectura como un proceso de tipo 
cognitivo y lingúístico, en donde participa un niño que piensa sobre lo 
escrito antes de iniciar la enseñanza escolarizada de las letras. 


+ Anteriormente, la lectura se consideraba como un conjunto de 
habilidades en esencia perceptuales (visuales), de la misma manera, la 
escritura habilidades visuales y motoras, teniendo como fin el trazo o 
mejor dicho la forma de las letras. 


* Una de las consecuencias de comprender la lectura como un proceso, 
es comprobar que previamente al dominio de la lectura existen una 
serie de habilidades cognitivas y lingiísticas que se relacionan con 
este dominio posterior. A la estimulación de estas habilidades 
precursoras de la lectura se le conoce como alfabetización emergente 
o temprana. 


+ En la medida que los niños desarrollen las habilidades de 
alfabetización temprana tendrán domino de la lectura de 
comprensión. 


* La diferencia entre predictor de lectura y precursor es estadística. No 
todas las habilidades que corresponden a la alfabetización temprana 
son predictoras. Esto es, para que una habilidad se convierta en 
predictor deberá cumplir ciertos niveles de confianza. 


* En el Modelo de lenguaje y alfabetización se evidenció que tanto los 
hogares como las escuelas contribuyen de manera importante al 
surgimiento de habilidades tempranas de lenguaje y alfabetización. 
Concluyeron por ello que las contribuciones de los hogares y las 
escuelas deben tenerse en cuenta cuando se examinan las raíces de la 
alfabetización. Por último, encontraron que los diversos componentes 
de la alfabetización que examinamos parecen emerger juntos, “en 
paquete”. La tesis que fundamentó el estudio consistió en que el 
lenguaje oral no debe verse como una capacidad monolítica; más bien, 
los niños desarrollan una variedad de habilidades lingúísticas, cada 
una relacionada con un conjunto diferente de propósitos. Estas 
diversas habilidades orales están relacionadas diferencialmente con la 
alfabetización. 


+ El modelo de visión simple de la lectura define la comprensión 
lectora como un producto de la decodificación y la comprensión 
lingúística, mientras que la visión aumentada de la lectura aboga por 
una perspectiva más amplia sobre los procesos lingúísticos y 


cognitivos involucrados en la comprensión lectora. 


1 Para Clay la lectura es “una actividad de resolución de problemas, 
búsqueda de mensajes, que aumenta su poder y flexibilidad cuanto 
más se practica” (C 


lay 
, 2001). 


2 Una de las aportaciones más importantes de Clay es el programa 
Reading Recovery (consúltese https: //readingrecovery.org), el cual es 
reconocido como una Respuesta a la Intervención (RtD). De hecho, la 
contribución de Clay al movimiento Rtl se considera fundamental. 


3 Más generalmente, si D = 1 y C = n, donde n es una fracción 
cualquiera entre O y 1, entonces R = n; y lo mismo siD =nyC= 1. 
En cambio, ¿qué pasa si D = n y C = m, donde tanto m como n son 
fracciones entre O y 1? Es claro que R será entonces igual a m 3 n, 
donde el producto mn será siempre menor a ambas fracciones (p. ej. 
0.9 3 0.9 = 0.81, 0.8 30.5 = 0.4, 0.5 3 0.5 = 0.25, 0.9 3 0.1 = 
0.09, 0.1 30.1 = 0.01). Es decir, si tanto D como C son menores a 1, 
entonces R será siempre menor tanto a C como a D. 


4 Para una amplia revisión sobre el modelo de visión simple de la 
lectura, se sugiere la lectura de Ripoll-Salceda (2011). 


5 Por razones de copyright, no podemos reproducir aquí el diseño de 
Scarborough, pero el lector puede verlo en https://dyslexiaida.org/ 
scarboroughs-reading-rope-a-groundbreaking-infographic/. 


CAPITULO 


El enfoque 
psicolinguístico 
de la escritura de 
Emilia Ferreiro 


Por Eliseo GUAJARDO 


El enfoque psicolingúístico de la escritura de Emilia Ferreiro 


Emilia Ferreiro inaugura un campo nuevo del conocimiento en el 
Instituto Internacional de Epistemología Genética que dirigía Jean 
Piaget en Ginebra. Se trataba de la Lengua Escrita en tanto objeto 
lingúístico y cultural. Antes de sus investigaciones el sistema de 
escritura estuvo relegado a las habilidades perceptivo motoras para el 
aprendizaje del mecanismo para descifrar el código de la 
lectoescritura, que tenía lugar en el inicio de la escolaridad del niño 
alrededor de los 6 años. Este objeto social del conocimiento fue un 
invento que tuvo lugar hace 3 mil años, según algunos arqueólogos. Y 
para la didáctica y la psicología del aprendizaje en el niño cobró 
relevancia con la aparición de la escuela pública obligatoria, a finales 
del siglo xix y principios del siglo xx y hasta nuestros días. 


Antes de Emilia Ferreiro los estudios previos al aprendizaje formal de 
la lectoescritura en el niño, esto es, antes de la edad de 6 años, se 
enfocaban a la madurez del sistema nervioso en lo referente a la 
percepción visual y la actividad motora gruesa y fina. Y en cierta 
medida en el desarrollo de la oralidad en el infante, con la cual 
llegaba a la escuela. Era una especie del principio de hablar bien para 
escribir bien. Algunos estudios apuntaban al dibujo como una 
actividad precedente a la escritura en el niño, aunque los menos. 
Henri Wallon, nos refiere Hermine Sinclair (2002), la investigadora de 
psicolingiística colaboradora de Piaget en la Universidad de Ginebra, 
ubica la escritura en el niño como una imitación del adulto, más no 
una copia y no proveniente del dibujo infantil. Sincliar se inclina a la 
explicación de que es el garabato el que da lugar, por un lado, al 
dibujo y por el otro, a la escritura incipiente, como una 


intencionalidad diferente y dentro de la socialización en el niño al 
imitar en forma activa al adulto. Al escribir el niño “como si lo que 
escribe es escritura” (Ferreiro, 2013, pp. 21-22). Concluyentemente, la 
escritura no deriva directamente del dibujo en su construcción. 


Este conocimiento queda plenamente confirmado con las 
investigaciones de Ferreiro. Y tiene un gran valor no sólo para la 
enseñanza y el aprendizaje de la Lengua Escrita, sino para otras 
disciplinas como son la Lingúística, la Antropología y para una nueva 
ciencia contemporánea, la Gramatología, que es la ciencia de la 
Escritura. Porque en la Historia de la Escritura también se cumple el 
hecho de que la escritura no deriva de los dibujos rupestres. Y pueden 
orientar sus indagaciones y hallazgos con las afirmaciones 
psicogenéticas de Emilia ¿A qué nos referimos? Al valor lingúístico de 
la escritura en todo momento; histórico en la humanidad y evolutivo 
en el niño. 


En su obra clásica, escrita con Ana Teberosky (Ferreiro, E. y Ana 
Teberosky, 1979) y otra realizada en Monterrey con el equipo de 
investigación del Plan Nuevo León de Margarita Gómez-Palacio y 
publicada en ese mismo año (Ferreiro, E. y Margarita Gómez-Palacio y 
cols., 1979) en edición limitada por, en ese entonces, Dirección 
General de Educación Especial de la SEP y auspiciada por la OEA, 
Ferreiro demuestra de forma contundente cómo los niños de 4, 5 y 
hasta de 6 años (estos últimos, de clase baja y escaso contacto con la 
escritura y modelos de escritura en los adultos próximos con los que 
conviven, por ser hijos de padres analfabetas) escriben y dibujan de 
forma diferenciada. Tanto a los niños de Buenos Aires, de Monterrey, 
del entonces Distrito Federal y de Barcelona, de edades previas a la 
asistencia a la enseñanza formal de la escritura en la escuela, de 
hipótesis iniciales, cuando se les pide que escriban “muñeca” o “casa” 
y lo hacen con pseudoletras. Algunos de esos niños consideran la 
necesidad de agregar el esquema del dibujo de una muñeca y de una 
casa para que esas pseudoletras puedan como escritura significar el 
contenido intensionado. No escriben confundiendo el dibujo como 
escritura por sí mismo. Muy pronto los niños de estas edades 
imprimen a sus escrituras reglas mínimas como parte de un sistema de 
escritura, como son que donde se escribe algo no puede significar otro 
nombre o palabra, esto es, escrituras diferentes para palabras 
diferentes; que haya un número mínimo de grafías para que pueda 
tener significado de palabra, una sola letra no dice nada; combinar las 
mismas grafías de un repertorio limitado para escrituras de nombres o 
palabras diferentes. Al desaparecer el dibujo al lado de su escritura, 
ésta queda vinculada a la emisión sonora de la palabra. A veces 
correspondiendo la oralidad de inicio al final de lo escrito y a veces no 


siendo exhaustiva esta correspondencia, pero sí manteniendo la 
representación del nombre o palabra oral. Señalando cada parte de la 
escritura al mismo significado o completándolo como parte del campo 
semántico, esto es, en donde se escribió casa, puede aparecer silla, 
cama, partes de la casa en partes de la escritura perteneciendo al 
mismo significado. 


Emilia Ferreiro, encuentra que muy tempranamente el niño les da un 
valor lingúístico a sus escrituras. La escritura, además de tener sus 
propiedades gráficas para el niño es, al mismo tiempo, un objeto 
lingúístico y cultural en su entorno social que vive. Esta complejidad 
tiene una construcción epistemológica, como cualquier objeto de 
conocimiento, que no se había considerado antes de Emilia Ferreiro, 
en el mismo equipo de Jean Piaget. Y que pronto reconoce él mismo 
de forma explícita al prologar la tesis doctoral de su discípula 
argentina (Ferreiro, E., 1971, 1999; Sinclair, H., 1982). 


El valor lingúístico de la escritura radica en que muy tempranamente 
el niño considera que las grafías que él propone en ese “como si 
fueran escrituras”, representan palabras o nombres de cosas, y no las 
cosas mismas (como es el caso del dibujo, la pintura u otro objeto 
plástico). Luego, este pequeño sujeto epistémico que es el niño hace 
un largo recorrido para hacer coordinaciones de correspondencia 
entre la palabra oral y la escrita hasta llegar al sistema alfabético de 
escritura. Que es el sistema de escritura occidental más desarrollado 
hasta ahora que se conoce. Sin ignorar a los sistemas orientales de 
escritura que también son sistemas lingúísticos como tales, pero que 
no comparten con occidente un sistema alfabético. Y no por ello, con 
menor valor cultural y lingúístico. En Medio Oriente, existe como es 
sabido, una escritura que no es ni alfabética, ni ideográfica, y que de 
acuerdo con la Gramatología ha sido precursora de la original 
escritura alfabética, como ha sido la griega, a la que siguieron el 
alfabeto latino y el cirílico. Nos referimos al sistema hebreo de 
escritura que es de orden silábico, al no tener grafías propias para las 
vocales, reduciendo su representación a algunas marcas diacríticas. 
Por cierto, nuestro alfabeto latino para el castellano es empelado con 
modificadores gráficos para la escritura contemporánea de las lenguas 
indígenas mexicanas. Ágrafas todas ellas en su periodo moderno de la 
conquista española hacia nuestros días. Pero que tuvieron su escritura 
en los códices antiguos de épocas clásicas de nuestra civilización 
azteca, maya y Olmeca, entre otras. Para todos estos esfuerzos 
antropológicos y lingúísticos las investigaciones de Emilia Ferreiro han 
sido útiles, pero son poco conocidas sus aplicaciones. Y si lo 
comentamos aquí de paso, es para dar una idea somera de la 
condición epistemológica interdisciplinaria de sus hallazgos 


psicogenéticos de la Lengua Escrita. 


Se trata de auténticas etapas piegetanas del desarrollo cognitivo, a saber: per 


Tomando el hilo de la evolución psicogenética de la Lengua Escrita en 
el niño, previo a su enseñanza formal escolarizada, es conocido el niño 
que pasa por los ajustes de la correspondencia global entre lo oral y lo 
escrito y luego se preocupa de hacer la correspondencia de la 
descomposición de las partes, oral y escrita. Estabilizando primero un 
sistema silábico para llegar al de carácter alfabético. Descubriendo, en 
este pasaje la unidad mínima del fonema con la pseudoletra gráfica 
espontánea hasta la letra convencional. Pasando de forma intermedia 
por un juego de escritura silábico-alfabético oscilante."Se trata de 
auténticas etapas piegetanas del desarrollo cognitivo, a saber: periodo 
pre-silábico; silábico; silábico-alfabético; alfabético no convencional y 
alfabético convencional (Ferreiro y Ana Teberistky, 1979; Ferreiro, E. 
y M. Gómez-Palacio et al., 1979). 


Todo este proceso evolutivo de la Lengua Escrita es de descubrimiento 
espontáneo del niño. Se trata de un proceso de adquisición más que de 
aprendizaje, producto de alguna enseñanza formal. Lo que quiere 
decir, es que el niño llega a la escuela con un lenguaje oral muy bien 
desarrollado del cual no se tiene una gran expectativa sobre lo que 
aprendería en la escuela, llega equipado con lenguaje. La escuela, en 
todo caso le enseña algunas dicciones correctas y algo de retórica 
oratoria, que perfecciona lo ya adquirido previamente por el niño. El 
niño llega con las competencias de un sujeto que habla 
comunicativamente en la escuela. No se tiene la misma idea de su 
Lengua Escrita, llega en “cero”. Pero esto, según Emilia Ferreiro, no es 
exacto. El niño también ha adquirido espontáneamente gran parte de 
la Lengua Escrita, de acuerdo con las interacciones con el Sistema de 
Escritura en su entorno sociocultural. Pero la escuela lo ignora, o 
todavía lo ignora, salvo muy contadas y honrosas excepciones en los 
tiempos actuales. Ya que cada vez más se reconoce la obra de Emilia 
Ferreiro en ciertos medios escolares de actualización docente. A lo que 
vamos es que la Lengua Escrita, al igual que la Lengua Oral, en el niño 
también se adquiere previo a la escuela, no es que se aprenda. En todo 
caso, se aprende cierta convencionalidad o se termina de conocer en la 
escuela. Pero es una parte mínima del largo proceso por el que niño 
pasa, en un ambiente urbano, al menos. Los adultos que rodean al 
niño en su hogar y luego en la escuela, sus maestros, no poseen los 
observables para apreciar este proceso evolutivo en el niño, acerca de 
su conocimiento de la Lengua Escrita. Estos observables se poseen de 
acuerdo con un conocimiento conceptual del desarrollo que Emilia 
Ferreiro ha puesto a circular sobre la Lengua Escrita hace ya alrededor 
de 40 años. No cabe duda de que aun y cuando se trata de un 
conocimiento sabido, por cada vez más personas, no deja de asombrar 


cómo los niños psicogenéticamente construyen espontáneamente 
desde su inteligencia infantil. 


Todo este proceso evolutivo de la Lengua Escrita es de descubrimiento espor 


La prolijidad de la obra de investigación sobre el desarrollo de la 
Lengua Escrita de Emilia Ferreiro es inagotable. Si bien es conocido su 
planteamiento, ya clásico, sobre las etapas de la Lengua Escrita, come 
son los niveles pre-silábico, silábico, silábico-alfabético y alfabético, 
por decirlo rápido; sus investigaciones recientes, se han centrado en la 
correlación de los intercambios que existen entre la construcción de la 
adquisición espontánea de la Lengua Oral y la Lengua Escrita. 
Generando en el niño toda una reflexión metalingúística en su 
desarrollo cognitivo (Ferreiro, E. 1999, 2002, 2013). 


No es un asunto de edad, sino de interacción efectiva con el objeto de conoci 


Ha prevalecido la idea de que la Lengua Oral precede a la Escrita. 
Pero con mucho, con varios años de diferencia, tantos como 3 o 4 
años en niños con apenas 6 de edad. Pero Ferreiro tiene datos de niños 
que desde los 3 años tienen hipótesis de escritura bien claras a esas 
edades. Es difícil verificar a edades menores, por decir a los dos años, 
no porque no pudieran existir, sino que no poseen el nivel del lenguaje 
para expresar sus ideas sobre la imagen-texto, por ejemplo, en un libro 
de cuentos que le es leído por el adulto. Algunas hipótesis de los niños 
de 3 años las expresan con toda claridad los niños de 6 de clase baja. 
Porque no es un asunto de edad, sino de interacción efectiva con el 
objeto de conocimiento, esto es, la Lengua Escrita. O los adultos 
analfabetos que se han podido explorar sobre su proceso constructivo 
de adquisición y que se tienen datos. Lo que sí es un hecho es que los 
niños de 2 años ya pueden realizar garabatos, productos que sí 
preceden a los trazos intencionales de escritura incipiente, posteriores. 


Partamos del hecho de que hay adquisición espontánea oral y escrita. 
Que existe correlaciones de intercambio entre ellas para su proceso 
constructivo. ¿Se da una primero que la otra, cuál le precede la oral o 
la escrita; se dan al mismo tiempo; o son paralelas con préstamos 
insignificantes? 


La cuestión está en lo que se ha denominado desde hace mucho 
tiempo por los lingiistas “conciencia fonológica”. Que es un proceso 
reflexivo sobre las partes mínimas de la articulación sonora y gráfica, 
esta última, para el caso de los niveles alfabéticos de escritura, con o 
sin convencionalidad. La articulación silábica se reconoce como la 
articulación “natural” de la lengua oral. Pero partir la sílaba no es un 
asunto “natural”, se llega a realizar de forma deliberada y consciente. 
Se trata de una elaboración sobre la que descansa la relación 
“fonema/grafema” para la escritura alfabética. Esta se logra mediante 
una reflexión metalingúística. ¿Pero, qué actividad permite el juego 
oral para articular las sílabas en fonemas? No son abundantes estos 
juegos orales. En cambio, la exigencia de una escritura alfabética da 
ocasión para la reflexión metalingúística para articular la unidad 
mínima, un fonema una letra. Pareciera que la escritura propicia la 
conciencia fonológica y no a la inversa. 


No obstante, hay ejercicios deliberados para que la oralización 
fonemática facilite su articulación para la lectura. Actividad fonética 
que preceda a la escritura alfabética como una facilitación y 
prevención de dificultades para el aprendizaje de la lectoescritura. 
Pero la cuestión es más compleja, no es un asunto simple de causa 


efecto lineal. 


Se ha podido apreciar que la articulación silábica es un proceso 
espontáneo del desarrollo en niños, desde temprana edad. Pero la 
articulación fonemática de las palabras no ocurre por factores de 
maduración o desarrollo, independiente de los esfuerzos que los niños 
hacen en relación con el conocimiento alfabético de la escritura, con o 
sin valor convencional. Adquisición espontánea debido, al 
descubrimiento al estar en contacto con la cultura escrita, o por 
aprendizaje de la lectoescritura escolar. 


La conciencia fonológica es el punto que está en juego en estos casos. 
Las investigaciones relacionadas con esta habilidad, la mayoría se han 
hecho para reconocerlas en la lectura. Sin esa conciencia no es posible 
identificar las grafías de un texto, menos para escribir 
alfabéticamente. Si bien al hablar utilizamos los fonemas 
fonéticamente de manera inconsciente, el hecho de identificar cada 
una de esas partes mínimas en las palabras es un acto consciente, no 
puede ser de otra forma. Esa es, precisamente, la conciencia 
fonológica a la que nos hemos referido. 


Las investigaciones iniciales sobre la lengua escrita (Ferreiro, E. y A. Teberos 


Y muchos niños de clase media en entornos de cultura escrita pasan 
del nivel pre-silábico, al silábico, silábico-alfabético y alfabético. No es 
necesario que conozcan los fonemas de cada letra, utilizan otras letras 
sustitutas o pseudoletras, incluso. Pero lo llegan hacer respetando el 
sistema alfabético, en una especie de “como si” así se escribiera. Estos 
niños cuentan ya con una conciencia fonológica para realizar este 
nivel de escritura. Cuando fueron silábicos realizaban un análisis 
silábico de las partes de la palabra y luego hacen análisis 
intrasilábicos de una o más sílabas de la palabra que se trate. Casi 
siempre en la sílaba final (rima) pero algunos lo llegan hacer en la 
primera (ataque) si estamos considerando una palabra de dos sílabas 
simples de CV, como perro (pe-rro), por ejemplo: pe-rr-o ó p-e-rro. 
Entre los esfuerzos de coordinar las partes de la palabra y el número 
de letras o grafías para que diga algo, esto es, mínimo tres letras. 
Llegan a descomponer las sílabas en fonemas. Esto explica por qué los 
niños descubren el fonema en las palabras. Algunos antes de llegar a 
la escuela y otros hasta que llegan y son iniciados formalmente en la 
lectoescritura. Lo que se ha demostrado es que, si los niños no realizan 
esta práctica de escritura, no logran la conciencia fonológica por mero 
desarrollo o maduración de la habilidad a través de juegos. Prueba de 
ello, es que los adultos no alfabetizados no logran la conciencia 
fonológica por su falta de experiencias cognitivas con el sistema de 
escritura a nivel de análisis intrasilábicos de las palabras. 


Existe una jerarquía en los niveles de análisis intrasilábicos. Siendo los 
más accesibles las sílabas simples CV; le siguen en orden de dificultad, 
las sílabas compuestas CVC, (la consonante al final o coda, por 
ejemplo, pan un gran número son palabras monosílabas); al final están 
las sílabas trabadas, CCV (dos consonantes seguidas de la vocal, es el 
caso de tren, por ejemplo). Es así como los niños silábico-alfabéticos 
van transitando por estos grados de dificultad de análisis 
intrasilábicos, hasta que logran estabilizarse en el nivel alfabético, no 
convencional y luego convencional. 


Emilia Ferreiro, realizó una investigación sobre la conciencia 
fonológica al lado de su discípula Sofía Vernon, quien desarrolló su 
tesis doctoral con este tema. Publicando sus resultados para darle 
difusión, primero en el medio aglosajón (en inglés) y luego fue 
traducido al español (Vernon, S. y E. Ferreiro, 1999, 2013). En la 
parte experimental de esta investigación sometieron a prueba a niños 
preescolares para un ejercicio de conciencia fonológica de palabras en 
forma escrita y oral, clasificando la muestra desde los diferentes 
niveles de conceptualización de la palabra escrita. Para ver si el nivel 


de conceptualización de la escritura en los niños preexiste a la 
conciencia fonológica en la oralidad de las palabras o a la inversa. 


Se trabajó con una muestra de 54 niños preescolares (sin iniciación a 
la lectoescritura) de 5 años (promedio, 5.7) de 4 escuelas diferentes en 
la ciudad de Querétaro. Se estratificó la muestra de acuerdo con su 
nivel conceptual de escritura de palabra: pre-silábico; silábico 1, 2 y 3; 
silábico-alfabético; alfabético —sin valor convencional—. Se completó 
la muestra con 11 niños de primaria en el segundo semestre, elegidos 
al azar de 5 aulas diferentes, de 6 años (6.8 promedio) para asegurar 
niños fueran alfabéticos sin valor convencional. Se les aplicó un 
dictado, previamente para definir su nivel de escritura, en la 
modalidad obtenida de forma clásica (Ferreiro, E. y A. Teberosky, 
1979). Se hizo el dictado con 1 palabra cuatrisílaba, 3 trisílabas, 2 
bisílabas y una monosílaba. Todas con sílabas simples CV, con 
excepción de la monosílaba que fue CVC. Y cada sílaba en la palabra 
con una vocal diferente. Se pretende un análisis fonológico 
intrasilábico, en las diferentes palabras con toda la gama de tipos de 
sílabas más frecuentes en el español, a saber, CV, CAV y CCV. En 
sustantivos comunes de objetos cotidianos. Las situaciones 
experimentales se aplican para el análisis oral de las palabras 
presentadas y en análisis en palabras escritas de las mismas palabras 
que las presentadas en las situaciones de palabras orales. 


En las palabras orales para su análisis intrasilábico se empelan tarjetas 
con el dibujo del objeto para que identifique su nombre o sustantivo 
para trabajar con esa palabra. Primero, se hace un reconocimiento y se 
acuerda el nombre que se va a empelar para cada tarjeta. Se 
ejemplifica la tarea de la articulación que se solicita. Que la palabra se 
parta en pedazos cada vez “más difíciles” para que el entrevistador no 
batalle para identificarlos. Entendiendo como más fácil para camello: 
ca-me-llo y más difícil c-a-m-e-1l-o. Y medianamente difícil ca-me-1l-o 
ó c-a-me-llo ó ca-m-e-llo. Se voltean las tarjetas para ocultar el dibujo, 
el niño saca una para verla sin que la vea el entrevistador y dice en 
difícil la palabra, si lo hace en fácil o en medianamente fácil, el 
entrevistador hace el análisis por fonemas a modo de ejemplificar. 
Nunca se le dice que, en pedacitos más chiquitos, sólo si es fácil o 
difícil. En los diferentes intentos del niño se le toma en cuenta su 
ejecución más avanzada, aunque haya hecho otras respuestas más 
alejadas. No se emplea el criterio dicotómico, correcto/incorrecto, 
sino la aproximación más avanzada que logre el niño de todos sus 
intentos. Si da una que no es la fonemática, “la más difícil” se le insta 
a que lo haga. Así a modo de juego se aplican todas los dibujos y 
palabras orales de la situación experimental para cada niño de la 
muestra que ya está catalogada por niveles conceptuales de la palabra 


escrita, previamente, como ya se indicó. 


Los resultados fueron en el siguiente orden de ejecución: 


— Sin segmentación. 
— Segmentación silábica. 


— Aislamiento parcial de un segmento en la segunda sílaba en las 
bisílabas y en la coda (en los monosílabas o en la consonante final, o 
en la primera consonante —s-al, p-an—). 


— Segmentación fonológica en la primera sílaba en bisílabas y en el 
ataque en monosílabos. 


— Segmentación fonológica completa. 


En la otra situación experimental utilizaron tarjetas con el texto 
escrito y sin dibujo. Se les pedía a los niños que hicieran el análisis 
con su dedito recorriendo el texto de acuerdo con su análisis oral 
sobre el texto. 


Al hacer la comparación en las producciones analíticas de las palabras 
orales del dibujo y las palabras escritas en las tarjetas, las palabras 
escritas propiciaban mayor análisis fonológico. Se advirtió que el tipo 
de segmentación de las palabras depende, fundamentalmente, de los 
niveles de escritura de los niños, pero está modulada por la tarea a 
realizar. En cada nivel actúan más analíticos cuando se les presentan 
las palabras impresas, por encima que las palabras orales del dibujo, 
incluso, en los niños menos avanzados. Las indicaciones modeladas 
por los entrevistadores les sirvieron más a los más avanzados que a los 
niños que no segmentaban, los más bajitos. Digamos, que asimilaban 
más los que tenían observables posibles desde su nivel avanzado. Por 
lo que se puede concluir que el nivel conceptual era determinante 
para el análisis y la conciencia fonológica. 


Emilia Ferreiro, cita a Olson (1994) que dice que la escritura puede 
servir como un modelo de análisis del habla, la escritura es un objeto 
de conocimiento en sí mismo, como un instrumento para lograr un 
tipo de conocimiento específico del lenguaje. 


La comunicación oral del habla no requiere de conciencia fonológica, como : 


Desde el punto de vista evolutivo no hay evidencia de que la 
conciencia fonológica pueda surgir independientemente de los 
esfuerzos por comprender el sistema de escritura alfabético. Es un 
hecho comprobado que las habilidades fonológicas pueden ser 
entrenadas en contextos puramente orales. No obstante, la enseñanza 
directa de la correspondencia en fonemas y letras carece de utilidad 
para todos los niños. Es provechosa para los que tienen un nivel 
avanzado en la conceptualización de la palabra escrita. Además, la 
segmentación legítima no sólo es en fonemas, sino en sílabas, 
lingúísticamente hablando. 


Emilia Ferreiro dijo (Ferreiro, 1999, 21-22): 


Para comprender este proceso de apropiación fue necesario renunciar 
a la visión de la escritura como técnica (como “código de 
transcripción” si se prefiere), despojarnos de toda idea instrumental. 
Fue necesario complejizar nuestra propia concepción de la escritura 
para comprender el proceso de alfabetización, para entender lo que 
los propios niños nos estaban diciendo. 


La alfabetización no puede reducirse exclusivamente al aprendizaje de 
un código. Por lo tanto, tampoco a la exclusiva conciencia fonológica 
para leer y escribir. 


El trabajo de investigación de Emilia Ferreiro y Sofía Vernon (1999) 
establece un diálogo con las investigaciones sajonas y las pocas en 
lengua hispana en materia de conciencia fonológica oral. Mostrando 
evidencias de la importancia del proceso psicogenético de la escritura 
en la construcción de la misma. El esfuerzo del niño en el análisis 
intrasilábico para lograr el análisis alfabético de escritura juega un 
papel decisivo. No obstante, este análisis intrasilábico en español el 
niño lo alcanza segmentando sílabas directas (CV) que son las de 
mayor frecuencia en esta lengua. Posteriormente, Ferreiro junto con 
Celia Zamudio (2013) buscan desentrañar el pasaje evolutivo de los 
niños para el análisis intrasilábico de palabras con sílabas compuestas 
(CVC) y trabadas (CCV) que le representan al niño mayor dificultad en 
español. Esto es, los niños se muestran alfabéticos en las palabras con 
sílabas simples (CV), pero silábico-alfabéticos en palabras con sílabas 


compuestas (CVC) y trabadas (CCV). La pregunta es si hay errores 
constructivos en sus producciones escritas que los llevan consolidar el 
nivel alfabético de escritura o hay ejecuciones “desviantes” que no les 
permiten consolidar este nivel evolutivo. Para ello, propusieron a los 
niños un dictado de palabras en pares con las diferentes sílabas. Se 
tomaron niños de primero de primaria de la Ciudad de México, en la 
segunda mitad del ciclo escolar. Se hizo un dictado semigrupal con 
palabras con sílabas CV, como camisa, bigote; palabras con sílabas 
CVC, como carta, talco; y palabras con una sílaba CCV, como trigo, 
pluma. Se dejaron de lado a los niños que escribieron todas bien, así 
como los que tuvieron dificultad en todas. Se tomaron solo los que 
resolvieron las palabras con sílabas CV, pero dificultades con las CVC 
y CCV. Fueron 38 niños (22 niñas y 16 niños), edad promedio de 6 
años y 9 meses. No se tomaba en cuenta la ortografía, solo la 
segmentación fonológica de la escritura. Se dictaron individualmente 
a los 38 niños 20 palabras por pares, una debajo de la otra. Se les 
pidió que lo hicieran lo mejor que pudieran y que lo fueran haciendo 
en voz alta. Se grabaron sus verbalizaciones y quedaron registrados 
todos sus intentos de escritura, para aprovechar todas sus 
correcciones. Las sesiones fueron de 20 minutos, aproximadamente. La 
consigna para los 38 niños fue: “vas a escribir unas palabras difíciles 
que se parecen mucho, por eso hay que estar muy atentos, vamos a 
empezar”. Se trataba de que los niños entendieran que eran palabras 
del idioma, se les explicaba qué era cada una. Para preso, una persona 
que está en la cárcel. En la lista se dictaron las primeras 5 palabras 
con sílabas CVC y siguieron las CCV; y luego se invirtió el orden, las 
CCV y luego CVC. 


Los resultados fueron los siguientes: sobre la totalidad de las sílabas 
CV, todas fueron escritas correctas en el primer intento (97.5% — 
741/760—); más de la mitad (57% -218/380-) para las sílabas CVC; y 
una cuarta parte (25.5% —97/380—) las CCV. Por otra parte, de los 
38 niños hay un total de 21.3% de respuestas desviantes como única 
respuesta o después de algún otro intento, igualmente desviante 
81/380. Y la más frecuente de las respuestas desviantes son la 
omisión, por ejemplo, baco en lugar de barco, cado en lugar de caldo. 
Hay autores que consideran a estas respuestas como un análisis 
deficiente de la coda. No obstante, el 73% de este tipo de respuestas 
desviantes no son omisiones. Son de adición de una vocal, esto es, 
sílabas CVC pasan a CVCV. Por ejemplo, tarade en lugar de tarde; 
firima en lugar de firma. Los niños se muestran satisfechos y aseguran 
que ahí dice la palabra dictada. Por lo que no se podría considerar un 
análisis insuficiente de la consonante en posición de coda, puesto que 
esa misma consonante aparece encabezando una nueva sílaba CV. 


Ocurre, también, sustitución de una consonante en posición de coda, 
es el caso de gonpe en lugar de golpe; cardo o cando en lugar de 
caldo. Lo interesante es que las consonantes que sustituyen quedan 
como sílabas que sí existen en español en posición de coda. Como 
ocurre con la consonante L. Ocurre también la escritura de una sílaba 
CCV, la más difícil cuando se solicita una CVC. Por ejemplo, escriben 
bien CCV, clase y parecen transferir esta solución gráfica a la siguiente 
palabra clado; preso y luego escriben prela, en lugar de perla, clase y 
siguen con clalo para caldo. 


En esta investigación de Ferreiro y Zamudio (2013), distinguen las 
“respuestas correctas de inmediato” de las “respuestas correctas 
después de intentos”, “respuestas desviantes previo a respuestas 
correctas”, de acuerdo con CVC y CCV. 


Con respecto a las consonantes en posición coda, la omisión de este 
tipo de consonante es la más frecuente y que luego se realizan 
correctamente. Pero no todas, necesariamente, conducen a la 
respuesta correcta. Muchas de ellas conducen a otra CVC, incluso, a 
CVCV. Hay que subrayar que ninguna respuesta CVCV conduce a una 
respuesta correcta; y muy pocas CVC a CCV correcta. 


Existe una jerarquía de dificultad de análisis de las sílabas en la escritura alf: 


Se encontró que existe una jerarquía de dificultad de análisis de las 
sílabas en la escritura alfabética no convencional. Y, como se ha 
dicho, esta jerarquía es: CV, CVC, CCV. Este orden corresponde a la 
frecuencia en la que existen las palabras en el idioma español. 
También, el uso que se hace de esas palabras en la enseñanza formal 
hispana de la lectura. Así como la dificultad fonética de la 
pronunciación correcta de dichas palabras. 


Es de destacar que no todas las respuestas desviantes presentan 
omisiones. Es el caso de los niños que convierten las palabras CVC o 
CCV en CVCV. Introducen una vocal: perla, perela; firma, firima. 
Quienes hacen esto no pasan a una solución correcta. Así se sienten 
cómodos y aseguran que dice la palabra dictada. Parece una solución 
gráfica más que fonológica, como si la escritura respondiera a un 
modelo CV. 


Estas soluciones no habían sido consideradas en las investigaciones 
sobre la conciencia fonológica. Las respuestas CVC y CCV desviantes 
pueden explicarse por la insuficiencia fonémica, pero la introducción 
de una vocal que la convierten en CVCV, es una solución gráfica que 
no puede explicarse por la insuficiencia fonémica. 


Emilia Ferreiro con las investigaciones recientes hace un recorrido de 
la compleja transición que va logrando el niño cuando arriba al nivel 
silábico-alfabético hacia el nivel alfabético sin valor convencional o, 
incluso, el silábico-alfabético con valores convencionales en la 
utilización de grafías. Este proceso lo explica desde la escritura, 
cuando otras muchas investigaciones lo han intentado explicar desde 
los procesos de la lectura, sobre todo en el mundo sajón. Y muy pocos 
con niños hispanohablantes, como lo hace Judith Suro, expuesto en 
este libro. 


Sólo para precisar, que estos trabajos de Emilia Ferreiro no la reducen 
a explicar la escritura en el niño desde el código alfabético, que 
sabemos ella no suscribe ni como la totalidad, ni lo más significativo, 
de la cultura escrita con la que interactúa el niño en su mundo social y 
su desarrollo psicolingúístico. Tiene muchas investigaciones que tocan 
otros tópicos que aquí no hemos abordado porque hicimos sólo una 
selección en torno a la conciencia fonológica propiciada desde la 
escritura y que pocos o casi nadie había advertido en los trabajos de 
escritura con enfoque lingúístico. 


CAPITULO 


Predictores 
Iinguísticos de lectura 


Predictores lingúiísticos de lectura 


Los avances científicos en torno a la etapa de alfabetización temprana, 
previa a la adquisición formal del sistema de escritura, son de gran 
importancia para el campo de la educación. Entre los resultados de 
estos hallazgos, está por un lado el cambio fundamental a los 
programas de preescolar, donde se deja atrás la concepción de una 
etapa escolar dedicada principalmente al desarrollo de actividades 
perceptivo-motoras, dándole su lugar a las habilidades lingúísticas. 
Por otro lado, tenemos que estas habilidades en principio pueden 
estudiarse antes de iniciar el aprendizaje formal de la lectura, de 
forma que nos permitan predecir dicho desempeño y en su caso 
intervenir oportunamente para evitar o disminuir problemas 
posteriores. Esa es la razón por lo que en este capítulo trataremos los 
predictores de lectura que hasta ahora han mostrado su validez con 
especial énfasis en niños hispanohablantes?. 


Los estudios previos han demostrado de manera consistente que los 
predictores más estudiados en todos los sistemas de escritura son la 
conciencia fonémica y la denominación automatizada rápida (RAN, 
por sus siglas en inglés), conocida en español también como velocidad 
de nombrado. La conciencia fonológica, no es otra cosa que la 
habilidad de reconocer que las palabras tienen partes, que están 
formadas de unidades sonoras más pequeñas, de tal forma que, 
reconociendo esto, es posible resolver ciertas tareas de lenguaje oral, 
tales como identificar, comparar, eliminar, añadir y substituir partes. 
Si las partes en cuestión son sílabas se habla más específicamente de 
conciencia silábica; y si son fonemas, de conciencia fonémica. La 
cuestión es si las dos variables tienen la misma fuerza predictiva y el 
mismo alcance o hay factores de los que depende la capacidad de 
predicción de una u otra variable. Una de las dudas que ha surgido en 
la literatura es que la conciencia fonémica podría depender a su vez 
de factores específicos, tales como la etapa de desarrollo de la lectura 
de los niños y la transparencia de las ortografías estudiadas (Landerl, 


2013; Moll et al., 2014; Ziegler, Bertrand, Tóth, Csépe, Reis, Faísca y 
Blomert, 2010). Esto último se refiere al hecho de que, en algunas 
ortografías, la relación entre letras y sonidos, o entre grafemas y 
fonemas, puede ser más uniforme, menos equívoca, que en otras. Así, 
la ortografía del inglés, debido a su historia, es tan irregular que 
resulta opaca para los niños que comienzan a aprenderla; mientras 
que en español o en finlandés la lectura se ve facilitada por la relativa 
transparencia del sistema de escritura. Esta relativa transparencia u 
opacidad de las ortografías podría modificar la fuerza o el alcance 
predictivo de las tareas de conciencia fonémica, si bien ello no quita 
que tanto la conciencia fonológica, y particularmente la conciencia 
fonémica, como la denominación automatizada rápida (o velocidad de 
nombrado) sean buenos predictores lingúísticos del futuro desempeño 
lector en todos los sistemas de escritura, como demostró un estudio 
longitudinal que siguió a niños desde el umbral del aprendizaje formal 
de la lectura a lo largo de los siguientes diez meses bajo sistemas de 
escritura con grados de transparencia muy distintos (Caravolas et al., 
2012). 


La denominación automatizada rápida es una tarea que consiste en nombrar 


Con base en lo anterior, presentamos, en dos secciones sucesivas, una 
revisión de los estudios que muestran el valor predictivo de la 
conciencia fonológica y la velocidad de nombrado. Veremos que el 
valor de la conciencia fonológica está restringido a las habilidades 
necesarias del proceso inicial de la lectura y, además, que, para los 
hispanohablantes, no tiene el mismo valor predictivo que tiene para 
los angloparlantes. Debido a este hecho, consideramos que las 
diferencias entre los sistemas de escritura merecen una breve 
discusión preliminar. En la primera sección mostramos un apartado 
dedicado a comprender las diferencias entre los sistemas de escritura, 
específicamente del inglés y del español. Para finalizar, la última 
sección la dedicamos a estudios más recientes que tratan de otras 
variables de tipo lingúístico. 


Lenguaje y sistemas de escritura 


Las investigaciones en diferentes lenguas han mostrado las variaciones 
en el desarrollo de los niños de acuerdo con las características de su 
lenguaje. Por ejemplo, en inglés existe relativamente poca morfología 
flexiva, pero el orden de las palabras es bastante rígido para 
compensar la escasez de marcas. Así, un niño angloparlante empezará 
a producir formas flexivas alrededor de la edad de dos años y medio. 
En contraste, las marcas flexivas en una lengua como el turco se 
realizan fonológicamente como sílabas acentuadas y casi no hay 
formas irregulares (del tipo de roto en relación con romper). El que 
haya tal regularidad y se marque tan claramente en la fonología lleva 
a que los niños que viven en Turquía dominen la morfología flexiva 
para los sustantivos y verbos antes de los dos años (Goswami, 2008: 
174). Igualmente se observa en los niños que están aprendiendo a 
hablar en lenguas con irregularidades, que ellos generalizan el empleo 
de los morfemas regulares (p. ej., dicen rompido en lugar de roto); 
pero esta etapa pasa y finalmente los niños parecen aprender que 
existen excepciones a la regla y empiezan a mostrar un uso apropiado 
de formas regulares e irregulares. 


El término “fonema” fue inventado para indicar el elemento sonoro mínimo 


Los estudios comparativos que estudian el desarrollo del lenguaje han 
concluido que las primeras palabras de todos los niños son similares: 
son palabras que destacan o sobresalen relativamente a las 
preocupaciones de sus vidas cotidianas. Sin embargo, existen 
diferencias interesantes relacionadas con la cultura. Por ejemplo, la 
palabra infantil para el concepto de “abuela” es en promedio la quinta 
palabra social producida por un bebé italiano, pero la trigésima de un 
bebé de Estados Unidos, una diferencia que probablemente refleja el 
hecho de que los niños italianos tienden a vivir más cerca de sus 
familias extensas. 


Cuando el niño está comenzando a aprender el sistema de escritura 
(de cualquier lengua) necesita comprender el principio alfabético. El 
desarrollo posterior va a depender de la opacidad o transparencia del 
sistema de escritura. Todas las ortografías alfabéticas pueden ser 
clasificadas en función de la transparencia de sus correspondencias 
entre letras y fonemas, factor que se ha denominado también 
“profundidad ortográfica” (Liberman, Liberman, Mattingly y 
Shankweiler, 1980). 


En efecto, la relación entre los grafemas y los fonemas representados 
por ellos puede ser más o menos consistente según el sistema 
ortográfico. En algunos sistemas ortográficos esta relación puede ser 
muy consistente dado que un grafema corresponde a una única 
representación fonológica (como sucede con las vocales del español) o 
el sistema puede presentar inconsistencias ortográficas que incluyen 
grafemas de más de una letra, grafemas  contextualmente 
dependientes, irregularidades y efectos morfológicos (p. ej., en los 
sistemas de escritura del inglés, el francés o el danés). 


En los sistemas de escritura la correspondencia entre fonema y grafema no si 


En la literatura especializada relacionada con la lectura, se distingue 
entonces entre ortografías opacas y transparentes. Se trata aquí de 
diferencias de grado: a mayor número de relaciones biunívocas entre 
fonemas y grafemas tenga una ortografía, mayor será su transparencia 
(o menor su opacidad). Incluso es posible distinguir entre el grado de 
transparencia de la lectura (relaciones unívocas de grafema a fonema) 
y el grado de transparencia de la escritura (relaciones unívocas de 
fonema a grafema). Así, la ortografía del español tiene mayor 
transparencia respecto de la lectura que respecto de la escritura (Leal, 
Matute y Zarabozo, 2005). 


Ahora bien, existen diferencias entre el grado de transparencia del 
inglés con el español. En inglés hay menos consistencia en las 
relaciones grafema-fonema que en casi cualquier otro sistema de 
escritura alfabético. Los grafemas, simples o múltiples, de vocales 
pueden representar un gran número de fonemas diferentes en 
diferentes palabras (compárese, por ejemplo, el grafema oo en blood, 
en door y en good). Por lo tanto, se dice que el inglés tiene una 
ortografía opaca en comparación con lenguas que están escritas en 
ortografías transparentes donde cada grafema representa el mismo 
fonema en cada palabra en que aparece (Hanley, 2010). 


En español la mayoría de estos grafemas son unívocos, es decir 
representan un solo fonema y siempre el mismo. La precisión en la 
lectura en español es una tarea relativamente sencilla: aparte de la 
letra <x>, claramente multívoca en el español de México, el único 
problema al que se enfrenta el niño hispanohablante es el hecho de la 
redundancia, o sea que hay más grafemas que fonemas en nuestro 
sistema de escritura. El caso más sencillo es cuando dos o más letras 
(o grafemas) corresponden a un solo segmento. Es el caso de la 
redundancia de las letras <b>, <v>, que representan ambas el 
fonema b y de los grafemas <i>, <y>, <ll> que representan el 
fonema i”. Dicho con mayor precisión, de los 30 grafemas del español, 
25 (o sea, más del 80%) se pronuncian, es decir se leen, siempre igual. 
La relativa falta de correspondencia entre fonemas y grafemas se 
traduce en el grado de opacidad del sistema de escritura (Leal y 
Matute, 2001). Por otro lado, hay cinco grafemas del sistema de 
escritura del español (o sea, algo menos del 20%) que son a primera 
vista multívocos, es decir no representan siempre un solo y el mismo 
segmento de nuestra lengua (véase Tabla 3.1). 


Tabla 3.1: Correspondencias entre grafemas y segmentos (Leal, 2009) 


[Grafema | E omento Ejemplo ____ jemplo 


CS (UCA CIA CO DEA Y 


Afortunadamente, la falta de transparencia indicada en el cuadro 
anterior es más aparente que real, ya que los cuatro primeros 
grafemas se comportan con perfecta regularidad a la hora de su 
lectura. Las reglas ortográficas correspondientes (tomadas de Leal, 
2009) son como sigue: 


1. La letra <c> representa al segmento fricativo [s] solamente antes 
de las letras <i> o <e> (como en las palabras cima, cera). En todas 
las demás posiciones <c> representa al segmento oclusivo [k] (como 
en las palabras cama, cola, cuna, claro, cromo, pacto, acné). 


2. La letra <g> representa al segmento fricativo [j] solamente antes 
de las letras <i> o <e> (como en las palabras giro, gema). En todas 
las demás posiciones <g> representa al segmento oclusivo [g] (como 
en las palabras gato, goma, gula, gloria, grueso, magno, magma). 


3. La letra <r> representa al segmento vibrante múltiple [rr] 
solamente a comienzo de palabra (como en ropa) o a comienzo de 
sílaba cuando la sílaba anterior termina en un segmento consonante 
(como en honrado). En todas las demás posiciones <r> representa al 
segmento vibrante simple [r] (como en las palabras cardo, hacer, 
profundo, brillo, trampa, drama, cruel, grieta, caro, fuera). 


4. La letra <u> no representa ningún segmento (0) solamente 
cuando se encuentra entre la letra <g> y las letras <i> o <e> 
(como en las palabras guiño, guerra). En todas las demás posiciones la 
letra <u> representa el segmento [u] (como en las palabras guano, 
gusto, gula, gurú, uso, cuando, mula, suela). 


A los niños pequeños que están comenzando a leer y escribir les cuesta 
relativamente poco tiempo comprender y aplicar estas cuatro reglas, 
con lo cual el único grafema verdaderamente problemático desde el 
punto de vista de la lectura del español de México es <x>. De esto se 
sigue que la conciencia fonológica debe representar un reto mucho 
más ligero para los niños mexicanos (e hispanohablantes en general) 
que para los niños anglosajones. Otra diferencia sustancial entre el 
español y el inglés que tiene importancia en este contexto es la 
estructura de las sílabas. Para que se aprecie la importancia de esto, 
debe tenerse en cuenta que la conciencia fonológica tiene al menos 
dos componentes, uno fonémico y otro silábico. Según Ziegler y 


Goswami (2005), la complejidad de la estructura silábica del inglés 
afecta la adquisición de la alfabetización al hacer más difícil para los 
niños aprender relaciones grafema-fonema que tienen tan poca 
consistencia (Hanley, 2010). 


La diferencia en las estructuras silábicas entre una lengua como el 
inglés y una como el español tiene al menos dos consecuencias. Por un 
lado, mientras que el aprendizaje de la lectura comienza en inglés con 
palabras monosilábicas (de las que se ha calculado que hay en inglés 
cerca de 4 mil), en español se empieza por palabras bisílabas, de 
preferencia con estructuras silábicas V y CV (de las que debemos tener 
también varios miles). Por otro lado, la separación de las sílabas en la 
escritura sigue en español reglas más sencillas y transparentes (más 
detalles en Leal, 2009). Estos dos hechos nos indican que la formación 
de la conciencia fonológica en el niño difícilmente será igual en 
anglosajones e hispanohablantes. Hechas estas aclaraciones sobre las 
relaciones entre lengua y escritura, podemos pasar al tema de la 
conciencia fonológica. 


La conciencia fonológica 


Sin lugar a duda, de los predictores de lectura el más estudiado hasta 
la fecha en todos los sistemas de escritura es la conciencia fonológica. 
Se trata de una habilidad metacognitiva que encontramos en niños 
enfrentados a cualquier sistema de escritura, alfabético o no 
alfabético, y que se ha revelado como el predictor más importante 
asociado a la adquisición de la lectura (Goswami y Bryant, 19907. 


La habilidad es medida mediante tareas muy variadas (Leal y Suro, 
2012). Sin embargo, todas implican reconocer que una oración se 
compone de palabras, las palabras se componen de sílabas 
(separación, inicio-final, aliteración), fonemas (análisis, síntesis, 
manipular los fonemas de una palabra: omitir, agregar, substituir). 


Los primeros estudios sobre la fonología y la lectura iniciaron en los 
años 70 (Mattingly, 1972; Liberman, 1974). En los años 80 los 
trabajos de Bradley y Bryant (1983) y los estudios de Isabelle 
Liberman (Liberman, Liberman, Mattingly y Shankweiler, 1980; 
Liberman, 1988) contribuyeron fuertemente al inicio de los estudios 
de la conciencia fonológica y su relación con la adquisición de la 
lectura. Desde entonces y hasta la actualidad se han venido diseñando 
una serie de tareas que revelan la habilidad de segmentar y manipular 
las sílabas y los fonemas, y se ha visto repetidamente que los 
resultados de estas tareas están fuertemente relacionados con el 
aprendizaje de la lectura. 


La conciencia fonológica: la fuerza, el 
alcance y la especificidad de la 
predicción 


Consideremos primero que cuando una variable predice otra, lo que 
tenemos es una asociación estadística que tiene una cierta magnitud. 
Llamemos a eso la fuerza de la predicción. Consideremos en segundo 
lugar que la predictividad de cualquier variable tiene límites 
temporales Llamemos a eso el alcance de la predicción. Finalmente, la 
predictividad de una variable se refiere a aspectos más o menos 
específicos de un fenómeno: el hecho de que en una familia haya una 
cierta prevalencia de ciertos tipos de cáncer permite predecir, con 
cierta fuerza y alcance, la presencia futura de ese tipo de cáncer en un 


miembro joven de dicha familia, pero no necesariamente nos dice 
nada sobre si tendrá o no diabetes. Llamemos a eso la especificidad de 
la predicción. De esa manera, es legítimo preguntarnos si la fuerza, 
alcance y especificidad de la conciencia fonológica como predictor de 
la lectura es igual en una lengua con un sistema de escritura opaco 
(como el inglés) que en una lengua transparente (como el español). 


Fuerza: magnitud estadística de la asociación. Alcance: Tiempo cubierto por 


En Katz y Frost (1992) encontré la idea, sumamente plausible, de que 
en las ortografías transparentes sería más fácil reconocer palabras que 
en las más opacas. Con base en esta idea, hice una búsqueda de 
trabajos e identifiqué estudios longitudinales sobre la lectura en 
ortografías trasparentes como la del holandés (de Jong y van der Leij, 
1999, 2002, 2003), el alemán (Lander, Frith y Wimer, 1996; Landerl y 
Wimmer, 2008; Wolf, Schroeders y Kriegbaum, 2016), el griego 
(Nikolopoulos, Goulandris, Hulme y Snowling, 2006) y el finlandés 
(Miller y Brady, 2001). Los resultados de estos estudios confirman la 
fuerza predictiva de la conciencia fonológica, pero revelan los límites 
en el alcance de la predicción cuando se toma en cuenta la variable 
“erado de opacidad del sistema de escritura”. 


Concretamente, la conciencia fonológica parece estar fuertemente 
correlacionada con el rendimiento de lectura al final del primer grado. 
Sin embargo, esta asociación se pierde en la medida que los niños 
están más expuestos a la escritura. Estos resultados sugieren que el 
conocimiento de fonemas para niños tiene un papel importante en el 
aprendizaje inicial de la lectura cuando se trata de sistemas de 
escritura transparentes. En contraste, los estudios longitudinales de 
lectura en ortografías opacas como la del inglés sugieren que la 
asociación entre la conciencia fonológica y la lectura tiene mayor 
alcance, persistiendo por lo menos hasta el 5.” grado (Deacon y Kirby, 
2004; Torgesen, Wagner, Rashotte, Burgessy Hecht, 1997; Wagner et 
al., 1997). 


Caravolas, M. et al. (2012) presentan la primera evidencia longitudinal 
de que el crecimiento de las habilidades de lectura es más lento y 
sigue una trayectoria diferente en inglés que en dos ortografías mucho 
más consistentes (español y checo).Los hallazgos sugieren que, aunque 
los niños pueden aprender a leer más rápido en una ortografía más 
transparente que en una opaca, sin embargo, puede haber 
prerrequisitos cognitivos universales para aprender a leer en todas las 
ortografías alfabéticas. 


En conclusión, podemos decir que la conciencia fonológica tiene la 
misma fuerza predictiva para todas las lenguas, la diferencia está en el 
alcance de la predicción. En nuestra revisión de investigaciones en 
hispanohablantes identificamos la década de los 90 como aquella en 
que inician los estudios en hispanohablantes. Entre los trabajos 
pioneros destacan las investigaciones de Silvia Defior en España, 
comenzando con su tesis doctoral Influencia de la codificación 
fonológica en el aprendizaje de la lectura (1991). El grupo de la 


Universidad de Granada dirigido por Defior ha hecho grandes 
aportaciones al estudio de la lectura. En este lado del continente 
identificamos un grupo pionero en Argentina: partiendo de los 
estudios de Ana María Borzone de Manrique y Ángela Signorini, este 
grupo ha continuado hasta la fecha trabajando en las diferencias 
socioculturales en la alfabetización emergente (Borzone de Manrique y 
Signorini, 1994, 1998; Diuk y Borzone, 2006; Signorini, 1997; 
Signorini y Borzone de Manrique, 1996; Signorini, García Jurado y 
Borzone, 2000; Signorini y Piacente, 2001). 


El desarrollo de la conciencia 
fonológica 


Los resultados sobre el desarrollo de la conciencia fonológica en 
español coinciden con los reportados para niños de preescolares 
hablantes de inglés. Stanovich, Cunningham y Cramer (1984) hallaron 
que la tarea de omisión de sonidos excede la capacidad de análisis 
fonológico de muchos niños de preescolar. Asimismo, la evidencia 
experimental sugiere que la habilidad de segmentar en sonidos no 
aparece hasta los seis años o más en la mayoría de los niños 
(Liberman, Shankweiler, Fischer y Carter, 1974; Signorini, 2017). 
Cuando algunos autores aseguran que el desarrollo de la conciencia 
fonológica del español es semejante a la del inglés (Jiménez y Ortiz, 
1993), la semejanza está en el paso jerárquico de la sílaba a los 
segmentos o fonemas. Sin embargo, hay diferencia tanto en el tiempo 
que les toma a los niños adquirir la conciencia fonémica como en las 
dificultades internas de la estructura silábica, por ejemplo, ataque y 
rima silábicas no parecen tener en el español la importancia que 
tienen en inglés (Treiman y Zukowski, 1991; Goswami, 2008; Vernon, 
1988). En niños hispanohablantes, diversos estudios (Aguilar et al., 
2011; De la Calle Cabrera, Villagrán y Guzmán, 2016; Suárez-Coalla, 
García de Castro y Cuetos, 2013); coinciden en el siguiente patrón en 
el desarrollo de la conciencia fonológica: 


1. En un principio los niños son capaces de segmentar las palabras de 
una oración. 


2. Para luego separar palabras en sílabas. 


3. Posteriormente son capaces de separar las palabras en segmentos 
(fonemas) y adquirir la conciencia de inicio y final del fonema. 


4. Finalmente son capaces de manipular los fonemas y pueden realizar 
tareas de omisión y adición (fig. 3.1). 
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. 3.1: El Desarrollo de la conciencia fonológica. 


La evidencia empírica de las diferencias en cuanto al desarrollo de la 
conciencia fonológica y a su vez del valor predictivo en tanto limitado 
al inicio de la lectura en el caso del español no debe sorprendernos en 
vista de la facilidad de la estructura de la sílaba y la regularidad de las 
correspondencias entre grafemas y fonemas. 


La prosodia y la sensibilidad a la 
distribución del acento 


Para concluir, merece la pena recordar que hay aspectos en la 
fonología del niño que habían sido poco explorados hasta hace poco, 
pero que han comenzado a investigarse en años recientes. Nos 
referimos a la prosodia y a la sensibilidad a la distribución del acento 
en palabras, frases y oraciones*. En los últimos años hemos visto cómo 
se han venido realizando una gran cantidad de investigaciones 
empíricas sobre el tema (Holliman et al., 2014; Holliman, Hurry y 
Bodman, 2014; Holliman y Hurry, 2013; Holliman, 2013; Holliman y 
Hurry, 2013; Holliman, Woody Sheeky, 2008, 2010, 2012; Sheeky y 
Holliman, 2009; Vousden, Woody Holliman, 2013; Wood, Wade- 
Woolley y Holliman, 2009; Kim, 2015). Con ellas se ha venido 
comprobando la relación entre la prosodia y la comprensión de la 
lectura y la fluidez. 


En hispanohablantes se ha identificado que en lectores con dislexia la 
dificultad en la lectura se manifiesta en la entonación y velocidad más 
que en la precisión (González, Defior y Gutiérrez-Palma, 2014; Leal y 
Suro, 2003). No identificamos estudios en función de aspectos 
suprasegmentales en población hispanohablantes en edades 
tempranas. Un grupo de investigadores (González-Trujillo, Calet, 
Defior y Gutiérrez-Palma, 2014) elaboraron y validaron el instrumento 
“Escala de Fluidez Lectora” (EFLE). En la misma línea de 
investigación, pero relacionado con la intervención, este grupo ha 
estudiado el valor de la estimulación de la prosodia y su relación con 
la lectura (González-Trujillo, 2005). 


Beattie y Manis (2014) afirman que las medidas de percepción 
prosódica y la conciencia fonémica son procesos separados. Sin 
embargo, la percepción prosódica contribuye al desarrollo de la 
conciencia fonémica indirectamente a través de vocabulario receptivo, 
mediante la mejora de las habilidades de procesamiento de voz, pero 
independientemente de conocimiento semántico. Los hallazgos 
actuales apuntan hacia un papel diferencial de la fonología segmental 
y suprasegmental en la alfabetización (Mánnel, Schaadt, Illner, van 
der Meery Friederici, 2017). 


Velocidad de nombrado (Rapid Automatized Naming, RAN) 


Hace más de 50 años el neurólogo Norman Geschwind ideó una 
batería de pruebas de nombrado para comprender lo que estaba 
ocurriendo con pacientes neurológicos con dos síntomas 
aparentemente inconexos: alexia pura sin agrafia (no poder leer, pero 
sí escribir) y dificultades para identificar los colores (Geschwind y 
Fusillo, 1965). Esa batería, que fue modificándose según las respuestas 
inesperadas que daban los pacientes de Geschwind, permitió 
demostrar que los mencionados dos síntomas, aparentemente 
inconexos, compartían circuitos cerebrales y que los problemas 
cromáticos asociados a esas lesiones no eran de carácter perceptual, 
sino que había un síndrome de desconexión entre una corteza visual 
intacta y las zonas cerebrales responsables del habla. Este resultado 
sorprendente hizo pensar a dos estudiantes de Geschwind, Martha 
Denckla y Rita Rudel, que tal vez un problema de desconexión 
análogo —si bien naturalmente menos radical del que vemos en 
alexias adquiridas— podría estar en la base de los trastornos en la 
adquisición de la lectura asociados a la dislexia del desarrollo 
(Denckla y Rudel, 1976). Con ese fin, las dos investigadoras 
construyeron una prueba en la cual se trata de que el niño nombre tan 
rápido como le sea posible una serie de estímulos. Posteriormente, 
Denckla, con la colaboración de Maryanne Wolf, normalizó dicha 
prueba para una gran muestra de sujetos estadounidenses de los 5 a 
los 18 años (Wolf y Denckla, 2005). 
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RAN se refiere a la velocidad de procesamiento de estímulos cualesquiera, si 


En los estímulos elegidos en este programa de investigación había 
inicialmente sólo colores, debido a la propuesta original de relacionar 
los problemas de las alexias adquiridas con los de la dislexia del 
desarrollo. Muy pronto se vio que no había ninguna asociación fuerte 
entre el nombrado de colores y la dislexia del desarrollo, por lo que se 
añadieron dibujos de objetos familiares para el niño que asiste a la 
escuela, tales como una silla o un libro. Tampoco aquí se obtuvo 
ningún resultado particularmente interesante. Fue entonces que se 
pensó en añadir los dos tipos de estímulo que resultan cada vez más 
frecuentes en la vida escolar: los dígitos que simbolizan los números 
naturales y las letras que simbolizan los sonidos (Wolf y Denckla, 
2005). Las cuatro series de estímulos son tan frecuentes que están 
sujetos a un proceso de automatización temprana, sobre todo en el 
caso de dígitos y letras. De allí surgió el nombre de rapid automatized 
naming o RAN. En lo que sigue se utilizará la expresión cada vez más 
usual en español de “velocidad de nombrar” o “velocidad de 
nombrado” para designar las tareas de este tipo de prueba. Y fue con 
la prueba de velocidad de nombrado, en donde se incluyen las cuatro 
series de estímulos, que las investigadoras estadounidenses finalmente 
encontraron una variable que, si bien originalmente pensada para la 
investigación de la dislexia, resultó ser un poderoso predictor de la 
lectura posterior. 


La velocidad del nombrado y la 
conciencia fonológica 


Las investigaciones sobre la velocidad de nombrado como predictor de 
la lectura temprana corrieron a la par que las investigaciones sobre 
conciencia fonológica y hoy día se reconoce a ambas variables, cuando 
se aplican a niños en la etapa de alfabetización temprana, como los 
mejores predictores conocidos del desempeño lector futuro de esos 
niños. Hubo autores que pensaron entonces que tal vez conciencia 
fonológica y velocidad de nombrado son dos maneras de medir lo 
mismo, es decir la capacidad de reconocer y manipular las 
representaciones de los fonemas. Hoy día se ha llegado a la conclusión 
de que eso no es así, sino que la conciencia fonológica mide una 
habilidad lingúística indudablemente importante para la adquisición 


de un sistema de escritura, mientras que la velocidad de nombrado 
mide la velocidad de procesamiento de estímulos cualesquiera, 
siempre y cuando estos sean tan frecuentes que se produzca un 
proceso de automatización (Norton y Wolf, 2012). 


La velocidad de nombrado: la fuerza, el 
alcance y la especificidad de la 
predicción 


La velocidad de nombrado representa una combinación exigente de 
procesos atencional, perceptivo, conceptual, de memoria, léxico y 
articulatorio que, a su vez, mejora o restringe la capacidad de uno 
para reconocer patrones ortográficos en un texto (Wolf, Bowers y 
Biddle, 2000). 


La velocidad de nombrado es un predictor de la alfabetización 
temprana, pero se vuelve más un predictor con mayor fuerza, cuando 
la automaticidad y la fluidez de la lectura de palabras comienzan a 
desarrollarse (Kim, 2015; Kim, Park y Wagner, 2014). A diferencia de 
la conciencia fonológica, algunos autores han demostrado que la 
velocidad de nombrado está más altamente relacionada con las 
ortografías transparentes que con las ortografías más opacas (Aro y 
Wimmer, 2003). 


Por su parte Ziegler et al. (2010) demostraron que la conciencia 
fonológica no tuvo el poder predictivo en las ortografías transparentes 
a diferencia de la velocidad de nombrado, que la cual se relacionó más 
con las ortografías transparentes, en los lectores de segundo grado en 
cinco ortografías (holandés, finlandés, francés, alemán y húngaro). 


De acuerdo con Caravolas, Lervág, Defior, Málková y Hulme (2013) 
los predictores de la capacidad de lectura (conciencia fonológica, 
velocidad de nombrado) son comunes y equivalentes en su papel 
predictivo en todos los sistemas de escritura. Lo que difiere, señalaron, 
son los cambios en el desarrollo de la lectura y la relación con grado 
de opacidad-transparencia del sistema de escritura. Esto es, 
dependiendo de la opacidad del sistema de escritura es el grado de 
relación con la conciencia fonológica y velocidad de nombrado. De allí 
que, la fuerza predictiva tanto de la conciencia fonológica como de la 


velocidad de nombrado varía como resultado de factores específicos, a 
saber, la etapa de desarrollo de la lectura de los participantes y la 
transparencia de las ortografías estudiadas (Landerl, 2013; Moll et al., 
2014; Ziegler et al., 2010). La conciencia fonológica parece ser más 
importante en las primeras etapas del aprendizaje de la lectura 
(Adams, 1990; Kirby et al., 2003; National Reading Panel, 2000), a 
diferencia de la velocidad de nombrado la fuerza de la predicción es 
más fuerte cuando la automaticidad y la fluidez de la lectura de 
palabras comienzan a desarrollarse (Fuchs, Fuchs, Hosp y Jenkins, 
2001; Kim, 2015). 


De acuerdo con Plaza y Cohen (2004) en francés, como en inglés, alemán, fil 


Estudios en hispanohablantes 


Los trabajos de Carmen López-Escribano han contribuido al 
conocimiento del estudio de la velocidad en el nombrado en 
hispanohablantes (López-Escribano, 2007; López-Escribano y Katzir, 
2008; López-Escribano y Beltrán, 2009; López-Escribano, 2012; López- 
Escribano, Sánchez-Hípola, Suro y Leal, 2014; López-Escribano, 
Ivanova y Shtereva, 2018). Los resultados de sus investigaciones en 
niños hispanohablantes han demostrado que la velocidad de 
nombrado es un fuerte y consistente predictor concurrente de la 
capacidad de la lectura en español. 


Los estudios longitudinales realizados con niños hispanohablantes 
(Aguilar et al., 2010; Gómez-Velázquez et al. 2010; Caravolas et al., 
2012) muestran que la velocidad de nombrado de letras, medida en 
los primeros años de escolaridad, predice en uno o dos cursos 
posteriores la velocidad de lectura y el reconocimiento y deletreo de 
palabras (López-Escribano et al., 2014). 


El estudio de Aguilar et al. (2010) se realizó con 85 niños españoles. 
Aquí la prueba de lectura contenía tanto palabras como 
pseudopalabras y tomaba en cuenta tanto la velocidad como la 
precisión (número de palabras leídas correctamente en menor 
tiempo), y la velocidad de nombrado se midió con las series completas 
de estímulos de Wolf y Denckla, resultando que la velocidad de 
nombrado de letras y dígitos explica el 58% de la varianza en la 
lectura de palabras, mientras que la velocidad de nombrado de colores 
fue la única que, según un análisis jerárquico lineal, arrojó 
correlaciones significativas con la lectura de pseudopalabras. En estos 
dos estudios la especificidad del valor predictivo de la velocidad de 
nombrado va en la misma dirección: la lectura precisa de palabras, si 
bien el segundo estudio utilizó también pseudopalabras y midió no 
solamente la precisión sino también la velocidad. 


El trabajo realizado por Gómez-Velázquez et al. (2010) se realizó con 
121 niños mexicanos. El estudio se realizó cuando los niños cursaban 
primer grado y se siguió durante dos años. Los resultados mostraron 
que la denominación de letras predijo mejor la ejecución lectora e 
identificó correctamente a 63% de los niños que posteriormente 
presentaron dificultades en la velocidad lectora. 


El estudio de Caravolas et al. (2012) no sólo se aplicó a niños de habla 
hispana, sino que se compararon el inglés, el checo, el eslovaco y el 
español. En este estudio la velocidad de nombrado sólo se estudió con 
colores y objetos, pero se encontraron correlaciones con la lectura 
correcta de palabras. 


El estudio de Suro (2018), realizado con niños mexicanos, arrojó los 
siguientes resultados”: 


1. El constructo oportunidades de aprendizaje explica el 70% de la 
varianza del constructo conciencia fonológica y el 46% de la varianza 
del constructo velocidad de nombrado. 


2. El constructo conciencia fonológica explica el 52% de la varianza 
del constructo precisión de la lectura. 


3. La varianza del constructo velocidad de la lectura se explica en un 
38% por el constructo velocidad de nombrado y en un 66% por el 
constructo precisión en la lectura. 


4. La varianza del constructo comprensión de la lectura se explica en 
un 37% por el constructo precisión en la lectura y en un 50% por el 
constructo velocidad de la lectura. 


Predictores para la comprensión de la lectura 


En un estudio de Stanley, Petscher y Catts (2018) se plantea la 
pregunta por el impacto de las habilidades en preescolar (conciencia 
fonémica, velocidad de nombrado y vocabulario) sobre la lectura de 
comprensión en lo que los anglosajones llaman el décimo grado, que 
corresponde más o menos al primer año de bachillerato o 
preparatoria, es decir la edad a la que se enfocan las evaluaciones de 
PISA. Este estudio es además importante por el tamaño de la muestra: 
3.180 estudiantes de 311 escuelas en 44 distritos escolares en Florida. 
En cuanto estudio longitudinal, mide el efecto de los predictores de 
lectura en dos tiempos: cuando los niños estaban en 3.” de primaria y, 
como dije antes, cuando cursaban el 1. de bachillerato. Los 
instrumentos utilizados fueron la prueba DIBELS y la prueba Peabody; 
y para comprensión de la lectura las Evaluaciones de Florida para la 
Instrucción en Lectura (FAIR), la cual consiste en leer textos de 200 y 
1.300 palabras en longitud, cada una seguida de una serie de 
preguntas, con una respuesta correcta y tres distractores. La 
evaluación se hace en computadora. Los resultados indican que el 
vocabulario de tercer grado media la asociación entre vocabulario de 
preescolar y comprensión de lectura de décimo grado. Este 
descubrimiento nos parece fundamental para los programas de 
alfabetización temprana. 


En general, se cree que el conocimiento del vocabulario tiene un 
impacto tanto en aprender a reconocer palabras individuales como en 
desarrollar habilidades de comprensión de texto. De manera similar, 
algunos investigadores han sugerido que el conocimiento sintáctico 
(incluyendo los aspectos morfológicos) puede contribuir a la 
comprensión de la lectura al ayudar a los estudiantes a detectar y 
corregir errores de reconocimiento de palabras e inferir el significado 
de palabras desconocidas (Cain y Oakhill, 2007). Con todo, tengo la 
impresión que falta mucho por hacer en el terreno de explorar el 
impacto de la sintaxis sobre la comprensión lectora. En este sentido, 
quisiera hacer referencia a un estudio hecho en secundaria en el que 
se demuestra que la ejercitación en el conocimiento sintáctico tiene un 
impacto específico sobre la comprensión de lo que se lee, y no, por 
ejemplo, sobre la velocidad con que se lee (Foucambert, 2009). 


En la investigación educativa tienen un papel cada vez más 
importante los llamados “meta-análisis”, donde se comparan 
estadísticamente los efectos de intervenciones reportadas en diversos 
estudios. En el caso de los predictores de la comprensión lectora, se ha 
hecho recientemente un extenso meta-análisis sobre la base de más de 


3 mil referencias bibliográficas, de las cuales, mediante criterios 
estrictos, se seleccionaron 64 investigaciones realizadas en el periodo 
de treinta años que va de 1986 a 2016 (Hjetland, Brinchmann, Scherer 
y Melby-Lervág, 2017). Esta revisión confirma lo que hemos dicho 
antes. Aquí muestro algunas de las conclusiones principales: 


+ Los resultados indican que la comprensión de lenguaje tuvo una 
mayor contribución en la predicción de la capacidad de comprensión 
de lectura cuando los niños se volvieron lectores más experimentados. 


* Los resultados revelaron una alta correlación entre las habilidades 
relacionadas con el código y las habilidades de comprensión de 
lenguaje en preescolar. 


* La correlación es aún mayor entre las dos variables latentes en los 
estudios en los que se evaluó la comprensión de lectura de los niños 
dentro de los dos primeros años de instrucción de lectura formal. 


+ Diferentes factores y habilidades contribuyen significativamente al 
proceso de desarrollo en diferentes momentos. 


* La conciencia fonológica, el conocimiento de las letras y la velocidad 
de nombrado han demostrado ser importantes al principio, cuando un 
niño está aprendiendo a hacer coincidir los sonidos con las letras. Más 
tarde, cuando la decodificación se ha automatizado, se liberan 
capacidades para los componentes de comprensión lingúística. 


La presente revisión incluye estudios que han medido la capacidad de 
comprensión de lectura en diferentes edades. Algunos estudios han 
evaluado la comprensión de lectura en segundo grado, mientras que 
otros lo han evaluado en décimo grado. Por lo tanto, la capacidad de 
decodificación puede ser un factor en diversos grados, dependiendo de 
la exposición de los niños y la cantidad de experiencia con la lectura. 
Además, esta relación cambia con la edad. Cain y Oakhill (2007) se 
refirieron a estudios longitudinales que muestran que las correlaciones 
entre la lectura y la comprensión lingúística son generalmente bajas 
en los lectores principiantes, pero estas correlaciones aumentan 
gradualmente cuando las diferencias de decodificación son pequeñas. 
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3.3: Predictores de la comprensión lectora en un modelo complejo. 
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: HAjetland et al., 2017:16. 


En vista de estos resultados que avalan la importancia del 
conocimiento léxico y sintáctico del niño para la comprensión de la 
lectura, se requiere de un modelo bastante más complejo, como el que 
construyeron los autores del meta-análisis mencionado, el cual hemos 
reproducido, con algunas adaptaciones, en la figura 3.3. 


A pesar de todo lo dicho, es necesario añadir que en un estudio 
realizado por Oakhill y Cain (2012), se vio que otras habilidades 


cognitivas de orden superior, como el sacar inferencias, monitorear la 
propia comprensión y tener una idea global de la estructura a nivel de 
discurso están causalmente relacionadas con la comprensión de la 
lectura. De esta manera, podemos decir que conocer los significados 
de las palabras y las oraciones (lo que proporciona la sintaxis) no 
siempre es suficiente para entender los materiales escritos. En el texto, 
la información a menudo está implícita, y los lectores deben usar sus 
conocimientos previos y habilidades de razonamiento para descubrir 
lo que no se expresa directamente. En consecuencia, los estudios han 
demostrado que los procesos lingúísticos de orden superior explican la 
variación en la comprensión de la lectura más allá del vocabulario y la 
gramática (Oakhill y Cain, 2012). 


Las habilidades de inferencias, monitorear su comprensión, y demostrar el c 


Resumen 


* Existe un amplio consenso en que la velocidad de nombrado y la 
conciencia fonológica, medidas en niños en etapa de alfabetización 
temprana, están asociadas al desempeño lector futuro, específicamente 
al reconocimiento de la palabra (precisión y velocidad). 


* La conciencia fonológica, siendo una medida de reconocimiento y 
distinción de los fonemas, está más relacionada con la precisión en la 
lectura que con la velocidad. De hecho, el papel de la conciencia 
fonológica y el conocimiento de las letras es fácil de entender. Después 
de todo, en los lenguajes alfabéticos, la decodificación puede definirse 
como el proceso mismo de vincular letras y fonemas. Sin embargo, 
hay que recordar que, de acuerdo con la teoría de Ferreiro (véase cap. 
2), la alfabetización no puede reducirse exclusivamente al aprendizaje 
de un código. 


* Es claro que precisión, velocidad y comprensión no son lo mismo; y 
aunque aceptemos que pudiera haber interacción entre ellas (cf. 
Scarborough, 2004:4-5), parecería razonable pensar que las variables 
predictoras podrían estar específicamente más relacionadas con un 
aspecto de la lectura que con otro. 


» La velocidad de nombrado, siendo una medida de velocidad de 
procesamiento, está más relacionada con la velocidad en la lectura 
que con la precisión. 


* En cuanto a la ve 


locidad de nombrado representa una combinación exigente de 
procesos atencional, perceptivo, conceptual, de memoria, léxico y 
articulatorio que, a su vez, mejora o restringe la capacidad de uno 
para reconocer patrones ortográficos en un texto (Wolf, Bowers y 
Biddle, 2000). 


* No tenemos aquí, como en el caso de la conciencia fonológica y la 
velocidad de nombrado, un cuerpo sólido de investigaciones que 
demuestre los predictores de vocabulario y sintaxis en niños 
hispanohablantes. Posiblemente se debe a la falta de instrumentos (en 
el capítulo 7 de este volumen presentamos los instrumentos que 
existen para la evaluación de la sintaxis y el vocabulario)*. 


* La comprensión de lenguaje tuvo una mayor contribución en la 
predicción de la capacidad de comprensión de lectura cuando los 
niños se volvieron lectores más experimentados. 


+ Estudios recientes indican que las habilidades de inferencias, 


monitorear su comprensión, y demostrar el conocimiento de la 
estructura a nivel de discurso están causalmente relacionadas con la 
comprensión de la lectura. 


1 Entendemos por predictor de lectura, en el sentido más general de la 
frase, una variable que: 


1. Indica un proceso cognitivo en un niño en etapa de alfabetización 
temprana, 


2. Se mide a través de ciertas tareas, y 


3. Permite predecir una o más variables asociadas a la competencia 
lectora en el mismo sujeto durante las distintas fases de su aprendizaje 
de la lectura. 


2 Aquí estamos hablando del español de México. En otras variantes de 
la lengua española, p. ej., en la variante argentina, el grafema <ll> 
representa el fonema dz, el cual es representado también por el 
grafema <y> en muchas palabras, mientras que en otras <y> 
representa el fonema [i]. 


3 Aunque no es inmediatamente relevante a los propósitos de este 
libro, vale la pena mencionar el hecho de que los adultos analfabetos 
son incapaces de realizar tareas de manipulación de los segmentos del 
habla, tareas que son típicas de la conciencia fonológica. Como 
veremos en su momento, esto indica que hay una relación estrecha 
entre la conciencia fonológica y la capacidad de leer, la cual parece ir 
en ambas direcciones. 


4 Leal y Suro (2003) analizaron la lectura de dos niños diagnosticados 
con problemas en el aprendizaje de la lectura y encontraron que los 
errores a nivel fonémico pueden no ir más lejos del 3%, mientras que 
los errores suprasegmentales van desde el 25% (palabras mal 
acentuadas) hasta el 93% (oraciones mal entonadas). Además, señalan 
que, de confirmarse el peso de la prosodia en los disléxicos, se tendría 
que revisar el contenido de la hipótesis fonológica de la dislexia del 
desarrollo y elaborar instrumentos de diagnóstico y tratamiento 
nuevos y más realistas sobre la base de la teoría fonológica actual. 


5 Los datos proporcionados aquí provienen de un modelo de 
ecuaciones estructurales. Actualmente, ese modelo y sus resultados 
están siendo sometidos a un proceso de revisión, del que dará cuenta 
una próxima publicación. 


6 En la investigación original en que se basa este libro (Suro, 2018), se 
presentó una manera alternativa de medir el nivel léxico de los niños. 
Se les proyectaba un video de 2 minutos en que se narraba 
visualmente y sin diálogo una historia de animales, y se les pedía a los 
niños que la reprodujeran con sus propias palabras. En una muestra de 
cerca de 200 niños, cuyas narrativas iban desde 10 hasta 150 palabras, 
se encontró un vocabulario de casi 300 lexemas diferentes. Este 
método permite resolver, al menos en parte, el problema de distinguir 
los niveles léxicos de los niños. 


CAPÍTULO 


Lectura 

en América Latina 
y oportunidades 
de aprendizaje 

en la familia 


Lectura en América Latina y oportunidades de aprendizaje en la 
familia 


Los estudios que demuestran la relación entre el nivel sociocultural y 
el aprendizaje escolar son abundantes y contundentes. En el capítulo 1 
mostramos el modelo de Snow, que establece una relación entre el 
ambiente familiar rico en material impreso con la alfabetización 
temprana. En este capítulo analizaremos una serie de estudios 
empíricos que reportan la relación entre el contexto familiar y la 
adquisición de las habilidades de alfabetización temprana para luego 
relacionarlo con la lectura. El contenido está organizado en tres 
secciones: en la primera sección discutimos el concepto de capital 
cultural; en la segunda exponemos los resultados del Programa de 
Evaluación Internacional de Estudiantes (PISA) en países de América 
Latina; en la tercera se toca brevemente el caso mexicano, donde 
gracias al Instituto Nacional de Evaluación de la Educación (INEE) 
contamos con datos muy valiosos!. 


En la actualidad, hay una gran tendencia a identificar los logros escolares co 
Capital cultural 


El sociólogo estadounidense James Coleman describió a finales del 
siglo pasado el efecto del capital social en la creación de capital 
humano (Coleman, 1988). Los conceptos de capital social y capital 
humano han sido muy discutidos en la literatura económica y 
sociológica. Para los propósitos de este documento baste indicar que la 
frase “capital humano”, originaria de la economía, se refiere a una 
forma nueva de capital, que con el progreso y universalización de la 
educación se ha vuelto tan importante como las otras dos formas 
conocidas de capital, a saber, el capital físico (maquinaria, tierras 
cultivadas y abonadas, fábricas, mobiliario, tecnología) y el capital 
financiero (dinero, fondos de inversión, acciones, futuros). Solamente 
el trabajo no calificado o poco calificado sigue considerándose trabajo 
en el sentido de un factor de producción adicional al capital (físico, 
financiero y humano) y a la tierra (sola, sin ninguna adición de 
capital). En cambio, la frase “capital social” fue acuñada por los 
sociólogos para referirse a algo muy diferente que el capital humano, 
a saber, las relaciones sociales que tiene un individuo. Se ha discutido 
mucho si el capital social es estrictamente hablando una forma de 
capital (cf. Dasgupta y Serageldin, 2000); pero no podemos aquí 
meternos en esa discusión. Para ver la diferencia entre capital social y 
capital humano, baste un ejemplo: un ingeniero altamente calificado 
(p. ej., con un doctorado en computación) que tiene un conocimiento 
perfecto del inglés, por lo tanto, poseedor de un gran capital humano 
que en teoría le podría facilitar obtener un trabajo muy bien 
remunerado en México o en el extranjero, puede tener dificultades 
inesperadas que se deben al poco capital social, es decir a no conocer 
personas en posiciones claves que podrían ayudarle con su solicitud. 
La situación inversa sería el caso de alguien con muchas relaciones 
sociales, con cuya ayuda le es posible superar su relativamente baja 
preparación académica. Es claro pues que el capital humano y el 
social son variables independientes, cada una de las cuales es una 
fuente de valor por sí misma. 


Dicho sea de paso, la frase “capital cultural”, de la que se deriva la 
frase “capital cultural escolar”, fue propuesta por Pierre Bourdieu para 
un fenómeno sutilmente distinto tanto del capital humano como del 
capital social (Bourdieu y Passeron, 1979). El ejemplo más claro de 
capital cultural es tal vez la capacidad de hablar “correctamente”, es 
decir de acuerdo con las normas cultas del habla, asociadas a un nivel 
socioeconómico y educativo alto (Bourdieu, 2008). Aunque la 
importancia de este factor varía naturalmente de país a país, es una 
constante sociológica el que una persona que hable con un acento, un 
vocabulario y una sintaxis característica de las clases con menos 
recursos (p. ej., de la población campesina rural) tendrá problemas de 


inserción laboral en los sectores dominados por las clases con mayores 
recursos (p. ej., los bancos o las grandes empresas). De hecho, la 
escuela es, entre otras cosas, un invento diseñado específicamente 
para igualar factores como el habla (pero también, por ejemplo, los 
gustos) y en esa medida destruir las ventajas que vienen “de la cuna” 
(Bourdieu, 2002). Que la escuela cumpla plenamente con estas 
expectativas, es otra cuestión. De hecho, no es fácil siquiera medir la 
relación entre el capital social y el rendimiento escolar. Para una 
revisión de la literatura sobre el tema, véase Dika y Singh (2002), 
Ramírez y Hernández (2012). 


El Programa de Evaluación Internacional de Estudiantes (PISA) 


Estudios internacionales han puesto especial énfasis en la relación que 
existe entre la habilidad lectora, el nivel socioeconómico del 
estudiante y el factor escolar, y muy especialmente el Programa de 
Evaluación Internacional de Estudiantes (PISA, por sus siglas en 
inglés) de la Organización para la Cooperación y el Desarrollo 
Económico (OCDE). 


PISA define la competencia lectora como: La capacidad de un individuo para 


PISA, que inició sus trabajos el año 2000, hace evaluaciones cada tres 
años en lectura, matemáticas y ciencia. Aquí nos referiremos a la 
última evaluación para la que contamos ya con el análisis de datos: la 
de 2015 (aunque la de 2018 estará disponible próximamente). Al 
principio solamente fueron evaluados los países integrantes de la 
OCDE, pero actualmente se incluyen muchos países fuera de esta 
organización. En todos los casos, PISA ofrece resultados solamente 
para estudiantes de final de secundaria, y trata de estimar hasta dónde 
en diversos sistemas educativos, a nivel nacional y en algunos casos a 
nivel regional, podemos constatar diferencias que pudieran estar 
relacionadas con las oportunidades de aprendizaje. 


Naturalmente, el aprendizaje elemental de la lectura en los primeros 
niveles, es decir de preescolar a 3. de primaria, es algo diferente que 
el aprendizaje y práctica posteriores, y crecientemente sofisticados, 
que caracterizan la lectura en los años superiores de la primaria, en la 
secundaria, en el bachillerato, en la licenciatura y en los posgrados. 
Sin embargo, la información proporcionada por PISA arroja una gran 
luz sobre los problemas a los que nos enfrentamos en América Latina, 
en comparación con países más desarrollados, donde se tienen mejores 
oportunidades de aprendizaje. 


La forma que tiene PISA de medir es poniendo una serie de textos muy 
variados para que el estudiante los lea y resuelva tareas en tres 
dimensiones de creciente complejidad: 


1. La extracción de información contenida en el texto, es decir el ser 
capaz de recuperar lo que el texto dice. 


2. La integración e interpretación, es decir el ser capaz de entender el 
texto en su conjunto y de inferir intenciones y significados implícitos. 


3. La reflexión a partir del texto y su evaluación, es decir el ser capaz 
de tomar una posición razonada frente al texto así interpretado. 


Es claro que estas dimensiones deben construirse una sobre la otra: 
para reflexionar sobre un texto y evaluarlo es necesario primero 
entenderlo y para entenderlo es necesario extraer la información que 


contiene; pero eso no significa que las dimensiones más básicas sean 
sencillas en sí mismas, sino que las tareas de todas las dimensiones 
varían en su dificultad de acuerdo con la sofisticación del texto que se 
da a leer. PISA tiene un sistema para dar puntajes que resulta en seis 
niveles, de los cuales el primero y más elemental se divide a su vez en 
dos subniveles, la y 1b. A continuación, los puntajes de cada nivel o 
subnivel y una descripción de las habilidades lectoras que les 
corresponden (PISA, 2017, p. 61): 


«Nivel 1b, de 262 a 334 puntos. La información que se debe 
extraer del texto es una sola, se localiza en un lugar prominente, 
la redacción es breve y sintácticamente sencilla, el contexto y el 
género textual son familiares (una narrativa, una lista). El texto 
ayuda al lector repitiendo la información y complementándola 
con imágenes y símbolos de uso frecuente. Información adicional 
que podría competir por la atención del lector está reducida al 
mínimo. En cuanto a la interpretación, todo lo que necesita el 
lector es conectar informaciones que van juntas en el texto. 


«Nivel la, de 335 a 406 puntos. El texto contiene una o varias 
informaciones explícitas, pero independientes una de la otra. El 
lector debe ser capaz de reconocer el tema principal del texto y el 
propósito del autor, pero sobre un tema familiar, o bien conectar 
la información del texto con conocimiento ordinario de todos los 
días. La información que debe extraerse es prominente y hay 
poca competencia con otras informaciones del texto. Tanto la 
formulación de la tarea como el texto mismo contiene 
indicadores que guían al lector para que encuentre los factores 
relevantes. 


«Nivel 2, de 407 a 479 puntos. En algunas de las tareas se pide al 
lector que localice una o varias informaciones, lo cual puede 
requerir que se hagan inferencias o algún otro tipo de actividad 
cognitiva. En otras se pide que reconozca la idea principal de un 
texto, que comprenda relaciones o construya significados en 
casos donde la información es prominente y el lector debe hacer 
inferencias no muy complicadas. Las tareas en este nivel pueden 
implicar comparaciones o contrastes basados en un rasgo del 
texto. Típicas tareas de reflexión en este nivel requieren que el 
lector compare o conecte partes separadas del texto entre sí o con 
conocimiento exterior al texto, utilizando para ello su 
experiencia o actitudes personales. 


«Nivel 3, de 480 a 552 puntos. El lector tiene que localizar y en 
algunos casos reconocer la relación entre varias informaciones de 
acuerdo con diversas condiciones. La dimensión interpretativa 
requiere que el lector integre varias partes del texto para 
identificar una idea central, comprender una relación o construir 
el significado de una palabra o frase. Debe tomar en cuenta 
distintos aspectos para poder hacer la comparación, contraste o 
categorización. Con frecuencia, la información que debe extraer 
no es prominente o está en competencia con otra; o bien hay 
otros obstáculos en el texto, tales como ideas inesperadas o 
expresadas negativamente. La dimensión reflexiva requiere 
conectar, comparar y explicar, o bien evaluar aspectos del texto. 
Algunas tareas reflexivas requieren que el lector demuestre una 
comprensión fina del texto en relación con conocimientos 
familiares y cotidianos. Otras tareas no requieren la comprensión 
detallada del texto, pero sí el recurrir a informaciones menos 
comunes. 


«Nivel 4, de 553 a 625 puntos. El lector debe localizar y organizar 
varias informaciones que no son obvias, sino que están 
incrustadas en otras. Algunas tareas requieren interpretar el 
significado de matices del lenguaje en partes del texto, 
considerando para ello el texto en su conjunto. Otras tareas 
interpretativas requieren comprender y aplicar categorías en 
contextos no familiares. Las tareas reflexivas de este nivel 
requieren que los lectores utilicen conocimientos formales o 
públicos a fin de plantear hipótesis o evaluar críticamente el 
texto. Los lectores deben demostrar una comprensión precisa de 
textos largos o complejos cuyo contenido o forma podrían serle 
poco familiares. 


«Nivel 5, de 626 a 697 puntos. Igual que el anterior, pero las 
informaciones en estos textos están  incrustadas más 
profundamente en el texto, con lo cual es necesario inferir qué 
información del texto es relevante. Las tareas reflexivas 
requieren evaluación crítica y formular hipótesis utilizando 
conocimiento especializado. Tanto las tareas interpretativas 
como las reflexivas requieren comprensión plena y detallada de 
textos cuyo contenido o forma son poco familiares. Además, se 
requiere manejar conceptos que son contrarios a lo esperado. 


«Nivel 6, de 698 puntos en adelante. El lector debe hacer 
múltiples inferencias, comparaciones y contrastes que son tanto 
detalladas como precisas. Se necesita que el lector demuestre una 
comprensión plena y detallada de uno o varios textos, y 


eventualmente integrar información de más de un texto. Las 
tareas pueden requerir que el lector se enfrente a ideas poco 
familiares, en presencia de informaciones prominentes y que 
compiten por su atención, y también que genere categorías 
abstractas para poder interpretar. Las tareas de reflexión y 
evaluación pueden requerir que formule hipótesis y evalúe 
críticamente un texto que trata de un tema lejano, tomando en 
cuenta múltiples criterios o perspectivas, y aplicando una 
comprensión sofisticada que va más allá del texto. Una condición 
necesaria para extraer y recuperar la información en este nivel es 
la precisión del análisis y la atención fina a detalles que pueden 
pasar desapercibidos en los textos. 


Pues bien, los resultados de los países latinoamericanos en PISA 
muestran que se encuentran en el nivel bajo de lectura respecto del 
promedio de los países donde se ha aplicado el programa (véase figura 
4.1). 


Todos los países de América Latina se encuentran por debajo del 
promedio de los países de la OCDE. El promedio de los países 
latinoamericanos es 74 puntos más bajo que el promedio de la OCDE 
(Tabla 4.1). Sin embargo, hay enormes diferencias entre esos países. 
Puede observarse que Chile es el país de América latina que obtiene el 
puntaje promedio más alto (459) y la Républica Dominicana el más 
bajo (358). Eso significa que entre ambos países hay una diferencia 
notable de 101 puntos, la cual corresponde a un nivel completo: 
mientras que los estudiantes de 15 años de la República Dominicana 
se encuentra en promedio en el nivel la, los de Chile se hallan en el 
nivel 2. Aunque con diferencias entre sí, de los ocho países 
latinoamericanos donde se aplicó PISA en 2015, tenemos tres en el 
nivel la (Brasil, Perú y República Dominicana) y cinco en el nivel 2 
(Colombia, Costa Rica, México, Uruguay y Chile). Ninguno alcanza el 
nivel 3, que es el típico de los países desarrollados. 


below average above 
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4.1: Resultados de PISA 2015 de los países que participan, clasificados 
por sus resultados en 3 niveles: bajo, medio y alto Tomado de: http:// 
www.oecd.org/pisa/data/ 


Nótese que todos los países latinoamericanos sobre los que hay 
información de PISA se encuentran en el nivel bajo. 


Hasta aquí hablamos de promedios; pero ¿qué pasa con los estudiantes 
de capacidad superior? Si tomamos este otro criterio, podemos 
observar en la Gráfica 4.1 que la proporción de alumnos en los niveles 
altos rebasa el 40% en Canadá y Singapur, muy por encima de la 
media de la OCDE (29%). En cambio, hay países de América Latina 
con proporciones extraordinariamente bajas: 5% en México, 4% en 
Perú, 1% en República Dominicana. 


abla 


4.1: Comparación de medias resultados de lectura PISA 


uente: 


INEE (2016: 76); elaboración con base en los datos de PISA, 2015. 
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4.1: Proporción de estudiantes por nivel de desempeño. 


uente 


: INEE (2016: 77); elaboración con base en los datos de PISA, 2015. 


Cabe la pregunta de si las diferencias entre los países desarrollados y 
los latinoamericanos se deben a las desigualdades sociales y 
económicas que afligen a estos últimos. Hay indicios de que eso es así. 
Un estudio reciente (Sayans-Jiménez, Vázquez-Cano y Bernal-Bravo, 
2018) investigó la relación entre la riqueza familiar, medida de tres 
maneras diferentes, y el rendimiento lector, medido por los 
instrumentos de PISA. El fin del estudio era medir la magnitud de esa 
relación en los países del norte de Europa (Suecia, Noruega, Finlandia) 


en comparación con varios países latinoamericanos (Argentina, Brasil, 
Chile, Costa Rica, Colombia, México, Perú, República Dominicana y 
Uruguay). El resultado del estudio fue que las tres medidas de riqueza 
en el hogar afectan positiva y fuertemente el rendimiento lector de los 
estudiantes en los países latinoamericanos; en cambio, ese efecto es 
nulo o muy bajo en Suecia, Noruega y Finlandia. Los resultados de 
PISA nos enseñan que hay déficits severos en América Latina en la 
capacidad de leer de los estudiantes a final de secundaria, los cuales se 
deben en buena medida a las oportunidades de aprendizaje asociadas 
a la desigualdad. 


En los países del norte de Europa las variables relacionadas con la riqueza er 


Ahora bien: si esto vale para los resultados de PISA, podría también 
valer para el aprendizaje temprano de la lectura; y en ese caso, la 
escuela podría salir en auxilio de los niños de hogares desfavorecidos 
y compensar en alguna medida las desventajas familiares. El 
crecimiento de la alfabetización en Filipinas que ha sido observado en 
años recientes, donde el porcentaje de analfabetismo bajó de casi 8% a 
sólo 3% en la década de 2000 a 2010 y hasta 0.3% en la zona 
metropolitana de Manila, se atribuye a la formalización del sistema 
educativo. Esto es cierto, pero en un estudio reciente con familias de 
escaso recursos pudo verse que la participación de los hogares era un 
complemento importante: la influencia ambiental del hogar 
complementa y refuerza el papel del maestro y las instalaciones 
educativas, y viceversa: las experiencias de aprendizaje de la 
educación formal complementan y refuerzan el papel de los padres en 
la promoción de la alfabetización. Los hallazgos sugieren que la 
condición económica de la familia no es un impedimento para las 
prácticas de alfabetización familiar. Las prácticas de alfabetización 
familiar dependen de la dinámica única de cada familia, que está 
influenciada por los idiomas utilizados en el hogar, las actividades 
domésticas, los valores familiares y las aspiraciones (Tatel-Suatengco y 
Florida, 2018). 


Estudios nacionales: el caso de México 


En México, el Instituto Nacional para la Evaluación Educativa (INEE) 
realizó una serie de investigaciones que dan cuenta de los efectos del 
contexto cultural en el aprendizaje de los estudiantes. Los estudios y 
análisis estadísticos realizados en el INEE (Backhoff, Bouzas, 
Hernández y García, 2007a; Backhoff, Bouzas, Contreras, Hernández y 
García, 2007b) muestran que las oportunidades de alfabetización en el 
hogar a las que pertenece el estudiante es una variable que se 
encuentra estrechamente relacionada con el aprendizaje escolar. 


El informe Aprendizaje y desigualdad social en México (Backhoff et 
al., 2007a) se basó en parte en la investigación de Douglas Willms 
(2006). Los autores ponen énfasis en la relación que conecta el 
aprendizaje de español y Matemáticas con el Capital Cultural Escolar 
del estudiante. Con el uso de modelos jerárquicos lineales se 
analizaron las bases de datos de las evaluaciones realizadas por el 
INEE (Backhoff, Bouzas, Contreras, Hernández y García, 2007b) con 
las pruebas Excale a estudiantes que terminaban la primaria y la 
secundaria. De los resultados tomamos estas dos conclusiones: 


a.Existen brechas educativas abismales entre los estudiantes que 
cursan un mismo grado escolar, que pueden llegar a ser de más de 
cuatro años escolares. En gran medida, dichas brechas son el producto 
de inequidades sociales que se reproducen fielmente en el sistema 
educativo de nuestro país. 


b.Las condiciones socioculturales de los estudiantes, medida con la 
variable Capital Cultural Escolar, explican mayoritariamente las 
diferencias educativas en México. 


Ya he dicho que el factor económico de la familia no es el único 
culpable de los resultados en el aprovechamiento escolar y 
particularmente de los niveles de lectura. Ahora insisto en ello, porque 
es importante darse cuenta de que la condición económica baja de una 
familia no es como tal un impedimento para las prácticas de 
alfabetización familiar, de la misma manera en que tampoco la 
condición económica alta lleva inmediatamente a un mejor 
rendimiento escolar. No es el nivel de ingresos como tal lo que cuenta, 
sino el ambiente de alfabetización que los padres hayan creado en el 
hogar y el interés que tengan en que sus hijos sean lectores. Por lo 


tanto, hicimos una búsqueda de programas para los padres de familia, 
que presentaremos en el capítulo 7 de este libro. 


Resumen 


+ En la actualidad, hay una gran tendencia a identificar los logros 
escolares como un resultado de varios factores. Entre ellos se ha 
mencionado el contexto familiar y las características socioculturales 
de la familia (Lumby y Coleman, 2016). 


* Estudios internacionales han puesto especial énfasis en la relación 
que existe entre la habilidad lectora, el nivel socioeconómico del 
estudiante y el factor escolar, particularmente nos referimos a la 
Evaluación Internacional de Estudiantes (PISA, por sus siglas en 
inglés) de la Organización para la Cooperación y el Desarrollo 
Económico (OCDE). 


+ Los hallazgos de un reciente estudio sugieren que la condición 
económica de la familia no es un impedimento para las prácticas de 
alfabetización familiar. Las prácticas de alfabetización familiar 
dependen de la dinámica única de cada familia, que está influenciada 
por el lenguaje utilizado en el hogar, las actividades domésticas, los 
valores familiares y las aspiraciones. 


+ La mejor propuesta es cuando los padres y maestros trabajan en 
colaboración, debido a que los niños experimentan un aumento de la 
competencia socioemocional y logros académicos, tienen ganancias 
positivas en la adquisición de lectura, en completar y tener menos 
problemas con la tarea (Sénéchal y Young, 2008). En el programa 
HIPPY son las madres de las comunidades que tienen una mejor 
educación las que proporcionaron capacitación al resto del grupo. 


+ PISA define la competencia lectora como: La capacidad de un 
individuo para comprender, emplear, reflexionar e interesarse en 
textos escritos con el fin de lograr metas propias, desarrollar sus 
conocimientos y su potencial personal, y participar en la sociedad 
(OCDE, 2013). 


* La discrepancia entre la media de lectura de América Latina y la 
OCDE es de 74 puntos en detrimento de los países de América Latina. 
Ahora bien, es importante destacar que entre los países 
latinoamericanos hay diferencias importantes. Sin duda, Chile es el 
país que de América latina obtiene la puntuación más más alta (459) y 
el país con puntuaciones más bajas es Republica Dominicana. 


* Las condiciones socioculturales de los estudiantes, medida con la 
variable Capital Cultural Escolar, explican mayoritariamente las 
diferencias educativas en México. 


+ El factor económico de la familia no es el único “culpable” de los 


resultados en el aprovechamiento escolar y particularmente de los 
niveles de lectura, la razón de tal insistencia es porque creemos que la 
condición económica de la familia no es un impedimento para las 
prácticas de alfabetización familiar. De hecho, no es el nivel de 
ingresos como tal lo que cuenta, sino el ambiente de alfabetización 
que los padres hayan creado en el hogar y el interés que tengan en 
que sus hijos sean lectores. 


1 Lamentablemente el INEE dejó de funcionar el 14 de mayo del 2019 
por mandato presidencial. Sin embargo, se puede consultar el portal 
https: //www.inee.edu.mx/, que se conserva como un archivo histórico 
de las actividades del instituto. 
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Oportunidades de aprendizaje escolar y alfabetización temprana 


Si, como vimos en el capítulo anterior, el contexto familiar es 
importante para la alfabetización temprana, ¿qué peso tiene el sistema 
escolar en los niños de ambientes menos favorecidos? O dicho de otra 
manera ¿qué características y prácticas escolares están asociados a las 
escuelas eficaces? Sin duda, una escuela que favorece el aumento de 
capital escolar debe de tener ciertas características que las diferencian 
de aquellas que no facilitan el aprendizaje. Estas diferencias en 
principio tienen que ver con las características del sistema educativo, 
por ejemplo: la infraestructura escolar, el docente, las horas de 
trabajo, el número de alumnos por clase, y otros factores similares. 
Ellos constituyen el tema de este capítulo. 


Oportunidades de aprendizaje 


El concepto de oportunidades de aprendizaje se ha convertido en una 
herramienta sumamente útil para la investigación educativa. La 
Asociación Internacional para la Evaluación del Rendimiento 
Educativo (International Association for the Evaluation of Educational 
Achievement, IEA) introdujo el concepto de Oportunidad de 
Aprendizaje en su First International Mathematics Study, realizado 
entre 1963 y 1967 para propósitos de validez en estudios del 
rendimiento estudiantil a nivel internacional. La frase “oportunidad de 
aprendizaje” se refiere principalmente el grado en que los estudiantes 
hayan sido expuestos en el aula a los temas que se incluyen en la 
evaluación del área relevante, o más precisamente la relación entre lo 
que se dice en el papel que se va a enseñar a los estudiantes (intended 
curriculum) y lo que efectivamente se enseña en clase (implemented 
curriculum), así como entre esto último y lo que los estudiantes 
realmente aprenden (achieved curriculum; IEA, s.f.). En nuestro caso, 
tenemos que distinguir entre lo que se dice que se va a enseñar en 
materia de lectura, lo que se enseña realmente en el aula y lo que los 
niños realmente aprenden. Las oportunidades de aprendizaje podrían 
tener así un poder explicativo del rendimiento escolar (para una 
reciente revisión del concepto, véase Elliott y Bartlett, 2016). 


La OCDE reporta en el informe de 2016 los factores asociados a los 
resultados de PISA, dividiéndolos en tres niveles: los alumnos, la 
escuela, y el sistema (véase figura 5.1). Con esta base seleccionamos 
algunas de las variables para discutirlas, iniciando con el lenguaje, 
debido a la cantidad de lenguas que se hablan en México. 


» Estatus 


socieconómico 
* Lengua 
+ Educación preescolar 
+ Edad de ingreso 
» Autoconcepto 
«Conductas etc. 
* Publica/privada 


» Urbana /rural 

* Tamaño del grupo 

* Docentes 

* Recursos 

*TIC 

* Liderazgo del director 
* Evaluaciones 
*Pariticipación de los 


padres 
* Toma de decisiones 
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5.1: Factores asociados a los resultados de PISA, organizados por 
niveles. 


uente 


: Elaboración propia. 


Lengua, lectura inicial y bilingiúiismo 


Los resultados de alfabetización más efectivos sugieren primero 
enseñar a leer a los niños en su lengua materna (L1), a fin de 
desarrollar habilidades de alfabetización fundamentales que luego 
pueden transferirse a la adquisición de alfabetización en otra lengua 
(L2). Los estudios empíricos han sugerido que los estudiantes 
desarrollarán mejor sus habilidades cognitivas (por ejemplo, 
habilidades de razonamiento de orden superior) en un lenguaje 
familiar que en un idioma desconocido (Dutcher, 1994; Tucker, 1999), 
con lo cual se facilitaría también la adquisición de alfabetización en 
otra lengua. Un estudio reciente indica un efecto positivo de la 
instrucción en L1 en el logro de la alfabetización (Piper, Zuilkowski y 
Ong'ele, 2016). En este estudio, los estudiantes kenianos de 1.” y 2.” 
grados fueron asignados a dos condiciones. En una condición, los 
estudiantes recibieron instrucción de alfabetización en dos lenguas 
(inglés y kiswahili o suaheli). En la otra condición, los estudiantes 
recibieron instrucción en kiswahili, y obtuvieron un mayor 
rendimiento en los resultados de alfabetización del programa de 
Evaluación de Lectura en los Primeros Años (Early Grade Reading 
Assessment, EGRA) en comparación con el primer grupo (Piper et al., 
2016). En México, un país de casi 130 millones de habitantes, 1 de 
cada 10 mexicanos es indígena. De ellos, poco más de la mitad vive en 
localidades rurales, con menos de 2500 habitantes. lo que sugiere que 
estas poblaciones están más expuestas a condiciones desfavorables. 
Aproximadamente 7 millones hablan alguna de las 68 lenguas 
indígenas reconocidas. De ellos, el 12.3% no habla español (UNICEF- 
INEE, 2017). 
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5.2: Niños masái (Kenia) en la hora de descanso. 


uente 


: Fotografía propia. 
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5.3: Niñas de Zinacantán, Chiapas. 


uente 


: Fotografía propia. 


Actualmente, nadie pone en duda la importancia de aprender a leer en la len 


En un estudio realizado en México (UNESCO, 2016) en 19 escuelas de 
educación indígena en tres estados de la República (Baja California, 
Chiapas y San Luis Potosí), se observó que se destina el uso y la 
enseñanza de lengua indígena a la traducción de palabras y conceptos 
del español (en escuelas en donde conviven estudiantes que hablan 
diversas lenguas, se traduce entre el español y la lengua que habla el 
docente o la que habla la mayoría de los estudiantes. Los materiales 
editados en lengua indígena, en la mayoría de estas escuelas, no 
corresponden con la variante o con la lengua que se habla en la 
comunidad; en el caso de lenguas no escrituradas, no se cuenta con 
material didáctico para su enseñanza. En las comunidades 
monolingúes, en donde los docentes hablan la misma lengua que los 
estudiantes, se usa la lengua indígena para regañarlos. 


En nuestro país, tanto el español como las lenguas originarias y la 
Lengua de Señas Mexicana se han declarado lenguas nacionales. El 13 
de marzo de 2003, se publicó en el Diario Oficial de la Federación la 
Ley General de los Derechos Lingúísticos de los Pueblos Indígenas, en 
la que se reconocen los derechos individuales y colectivos de los 
pueblos de México. Dicha legislación establece, en su artículo 3.”, que 
“Las lenguas indígenas son parte del patrimonio cultural y lingúístico 
nacional. La pluralidad de lenguas indígenas es una de las principales 
expresiones de la composición pluricultural de la nación mexicana”. 


Por los resultados de lo anterior expuesto es claro que los niños 
indígenas enfrentan serios problemas para el aprendizaje de la lectura. 
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5.4: Escuela de Zinacantán, Chiapas. 


uente 


: Fotografía propia. 


“Es derecho de todo mexicano comunicarse en la lengua de la que sea hablar 
Promedio de horas de la jornada escolar diaria 


Estudios internacionales demuestran que la longitud de la jornada 
escolar tiene una relación con el nivel de aprovechamiento escolar. En 
Estados Unidos de América, el 57% de las escuelas de preescolar 
públicas, el 63% de las privadas y el 78% de las católicas ofrecen 
programas de jornada completa (Wirt, Choy, Rooney, Provasnik, Sen y 
Tobin, 2004). 


Lavy (2015) midió los efectos del tiempo de instrucción en el 
rendimiento académico de los estudiantes, con la finalidad de analizar 
la relación causal entre las horas de clase y los puntajes de PISA. La 
evidencia de una muestra de estudiantes de 15 años de más de 50 
países consistentemente muestra que el tiempo de instrucción 
adicional tiene un efecto positivo y significativo en los resultados de 
los exámenes. Sin embargo, el efecto no es igual. Cuando en la 
muestra se incluyen países en desarrollo, el efecto disminuye a la 
mitad, lo cual sugiere que la productividad de una hora adicional en 
un país en desarrollo es menor. Por otro lado, los niños que más se 
benefician de este tipo de intervención en general son los estudiantes 
con un nivel socioeconómico más bajo. 


En el caso de México, el promedio de horas de la jornada escolar en 
los planteles públicos de nivel preescolar es de 3 horas diarias. En 
comparación con escuelas privadas, la jornada es de 4 horas en el 50% 
de ellas. Tal como señala la OCDE (2011), los estudiantes de los 
centros públicos con similares características socioeconómicas que los 
de las instituciones privadas tienden a lograr similares resultados en 
PISA. 


La tasa de alumnos 


Considerando las características de los niños de preescolar (entre 3 y 5 
años), sabemos que necesitan un acompañamiento lo más personal 
posible por parte de los docentes. Es posible que estas variables 
escolares, al igual que las variables familiares que comentamos antes, 
tengan una asociación con el desempeño en el aprendizaje de la 
lectura. 


Esto podemos verlo con auxilio del Gráfico 5.1, en el que se comparan 
las dos variables escolares (tamaño de la clase y número de alumnos 
por maestro) con el puntaje obtenido en la prueba PISA 2015. Las dos 
primeras variables se representan mediante barras y la tercera 
mediante una curva. Puede apreciarse que la curva tiene una meseta 
alta con los puntajes oscilando alrededor de 500 puntos (que en la 
gráfica aparecen como 50 debido a que dividimos el puntaje de PISA 
entre 10 para poder compararlos con las otras variables). Esa meseta 
alta corresponde grosso modo con los países más desarrollados, que 
tienen un número bajo de alumnos por maestro. En cambio, la parte 
baja de la curva (el “valle”) corresponde a los países en desarrollo, en 
los cuales hay un número mayor de alumnos por maestro. 
Obviamente, no se trata de una correlación perfecta, debido a que el 
número de alumnos por maestro es solamente uno de los factores que 
determinan el rendimiento en PISA; pero la tendencia es clara. 
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5.1: Relación entre tamaño de clase y número de alumnos por maestro 
con puntaje PISA 2015. 


F 


uente 


: INEE (2016:112) para tamaño de clase y número de alumnos por 
maestro; OCDE (2018:5) para puntajes PISA. 


NB: Los puntajes PISA se dividen entre 10 para facilitar la 
comparación. 


Los docentes 


El Informe Panorámico sobre la Literacidad en los Primeros Grados de 
la agencia estadounidense para la ayuda al desarrollo (Kim et al. 2016: 
50-51) concluye, a partir de diversas evidencias, que los docentes en 
países de África y América Latina (para este último caso, véase 
también Bruns y Luque, 2014): 


* no están preparados para enseñar a leer y escribir, teniendo 
particular dificultad para enseñar habilidades de orden superior, como 
comprensión de lenguaje y comprensión de lectura; 


* no saben cómo identificar, monitorear el progreso y proporcionar 
instrucción de intervención a los estudiantes que necesitan más ayuda; 


* tienen poca comprensión sobre los vínculos entre la alfabetización en 
la lengua materna y en una segunda lengua. 


Los maestros necesitan comprender cómo se adquiere la alfabetización, cóm 


De acuerdo con este mismo informe, un docente competente necesita 
tener una compleja gama de conocimientos profesionales para una 
enseñanza exitosa: el contenido curricular, principios pedagógicos, 
principios teóricos, principios de evaluación y la preparación de las 
sesiones de trabajo. 


Por mi parte, considero primordial que el docente comprenda las 
características del lenguaje oral y de la escritura, las habilidades 
subyacentes a la adquisición de la lectura, la manera de dosificar los 
contenidos del aprendizaje. Sin embargo, todos estos saberes, aunque 
necesarios, son insuficientes si falta la capacidad de identificar el nivel 
de desarrollo en que se encuentra cada uno de sus niños. De este 
último se desprenden los principios de evaluación y monitoreo del 
aprendizaje de sus estudiantes. 


No basta manejar los conceptos, sino que hay que saber aplicarlos al caso co: 


En mi experiencia de asesorar a docentes para que mejoren su práctica 
en la lectura y escritura, he identificado un grupo de profesoras que 
son expertas en la teoría, pero algo falla en la práctica. Y es que, 
solamente en la medida en que las maestras identifiquen el desarrollo 
de sus alumnos, están en condiciones de evaluarlos constantemente 
para implementar las actividades necesarias. 


Por lo demás, las maestras naturalmente tienen que comprender 
también las secuencias y principios didácticos, así como ser capaces de 
utilizar los recursos materiales. Qué enfoques de enseñanza se ajustan 
al objetivo del contenido, cómo conectar el conocimiento de recursos 
didácticos con las habilidades de alfabetización y dosificarlos para 
enseñar las varias habilidades que constituyen la alfabetización, cuáles 
principios teóricos van a permitir al docente lograr que sus alumnos 
adquieran el sistema de escritura y cómo tenerlos en cuenta para 
preparar sus clases. Los maestros que improvisan y que no saben qué 
hacer y en qué momento, pierden el tiempo y hacen perder el tiempo 
a sus alumnos. 


Nuestras observaciones coinciden en gran medida con los resultados 
presentados en el reporte de prácticas docente para el desarrollo de la 
comprensión lectora en primaria en México (Treviño et al., 2007). El 
estudio exploró de manera especial las prácticas desarrolladas por los 
docentes para favorecer la comprensión lectora? entre sus alumnos, 
buscando entender la forma en que las variables relativas al perfil de 
los docentes, las condiciones de las escuelas y las características de los 
alumnos influyen en las prácticas. Sus hallazgos pueden resumirse así: 


+ Con frecuencia las prácticas son ineficientes, limitándose a la 
extracción literal de información de un texto, de identificación de la 
idea principal. 


* Los docentes que invierten más tiempo —dentro o fuera de la 
jornada escolar— en revisar trabajos de los alumnos, preparar clases y 
diseñar material didáctico son los que presentan mejores prácticas. 


+ El estudio pone de manifiesto que los docentes que leen 
frecuentemente tienen mayores probabilidades de adoptar prácticas 
comprensivas. Este hallazgo sugiere una clara relación entre el gusto y 
la frecuencia de lectura personal y la efectividad de las prácticas 


pedagógicas para el desarrollo de la comprensión lectora. 


* Los docentes que reciben una actualización frecuente e intensa 
relacionada con la comprensión lectora son quienes emplean prácticas 
más propicias para su desarrollo entre sus alumnos. Este resultado 
indica que los cursos aislados no tienen efecto en las prácticas 
docentes y que se hace necesario un esfuerzo articulado de 
capacitación para mejorar las prácticas pedagógicas. 


* El último factor importante para explicar las prácticas docentes son 
los recursos pedagógicos y apoyos a la docencia. En particular destaca 
el papel de los libros de las Bibliotecas de Aula dentro del conjunto de 
recursos disponibles para organizar el trabajo de lectura dentro y 
fuera del salón de clases. Uno de los hallazgos más notables de este 
estudio es la desigualdad con la que se distribuyen los recursos 
escolares, parece que cuanto más desfavorecidos son los alumnos 
menores también son los recursos. 


Esta última conclusión nos recuerda la hipótesis de doble riesgo, 
descrita por Willms (2006): 


1. Cuando la escuela y el alumno cuentan con un capital cultural alto, 
los resultados son favorables, pero parece que se multiplican. 


2. Las escuelas con niveles altos en capital cultural van a beneficiar a 
los alumnos que tienen un capital cultural bajo. 


3. Los estudiantes de familias con bajo nivel cultural tienden a estar 
en desventaja debido a sus circunstancias en el hogar, pero cuando 
están segregados en escuelas bajas tienden a ser aún más bajos. 


“La principal función del docente es contribuir con sus capacidades y su expe 


Las características de lo que constituye un buen maestro se plasmaron 
en el documento publicado por la SEP acerca de los perfiles, 
parámetros e indicadores para el ingreso a la educación básica, el cual 
es referente para la práctica profesional que busca propiciar los 
mejores logros de aprendizaje en todos los alumnos. Este perfil consta 
de cinco dimensiones (SEP, 2017: 46): 


1. conocer a sus alumnos, saber cómo aprenden y lo que deben 
aprender; 


2. organizar y evaluar el trabajo educativo y realizar una intervención 
didáctica pertinente; 


3. reconocerse como profesional que mejora continuamente para 
apoyar a los alumnos en su aprendizaje; 


4. asumir las responsabilidades legales y éticas inherentes a la 
profesión para el bienestar de los alumnos; y 


5. participar en el funcionamiento eficaz de la escuela y fomentar su 
vínculo con la comunidad para asegurar que todos los alumnos 
concluyan con éxito su escolaridad. 


De cada una de estas dimensiones se derivan parámetros, y a cada 
parámetro le corresponde un conjunto de indicadores que señalan el 
nivel y las formas en que tales saberes y quehaceres se concretan. 


Resumen 


+ El concepto oportunidades de aprendizaje indica principalmente el 
grado en que los estudiantes hayan sido expuestos en el aula a los 
temas que se incluyen en la evaluación del área relevante. 


* La OCDE (2016) reporta tres niveles asociados a los resultados de 
PISA: los alumnos, la escuela, y el sistema educativo. 


+ Según la hipótesis de doble riesgo descrita por Willms (2006), 
cuando la escuela y el alumno cuentan con un capital cultural alto, los 
resultados son favorables y se multiplican; las escuelas con niveles 
altos en capital cultural van a beneficiar a los alumnos que tienen un 
capital cultural bajo; y los estudiantes de familias con bajo nivel 
cultural tienden a estar en desventaja debido a sus circunstancias en el 
hogar, pero cuando están segregados en escuelas bajas tienden a ser 
aún más bajos. 


+ Los maestros necesitan comprender cómo se adquiere la 
alfabetización, cómo enseñar las habilidades de alfabetización en el 
aula y cómo usar las evaluaciones para informar la instrucción. 


* Los maestros que leen frecuentemente tienen mayores probabilidades 
de adoptar prácticas comprensivas. 


* La evidencia de una muestra de estudiantes de 15 años de más de 50 
países consistentemente muestra que el tiempo de instrucción 
adicional tiene un efecto positivo y significativo en los resultados de 
los exámenes. Los niños que más se benefician con el tiempo de 
instrucción son los estudiantes con un nivel socioeconómico más bajo. 


1 La comprensión lectora se alcanza cuando el lector construye 
significados a partir de la interacción con un texto. Usando esta 
definición el presente estudio investigó las prácticas que llevan a cabo 
los docentes para promover la comprensión lectora entre los alumnos. 


CAPÍTULO 


instrumentos de 
evaluación 


Instrumentos de evaluación 


Las diferencias fonológicas, sintácticas y léxicas de una lengua frente a 
otra no permiten que los mismos procedimientos que se usan con una 
lengua dada se apliquen sin más a otra lengua. Veamos unos ejemplos. 


Con relación a la fonología, una diferencia de gran importancia en la 
enseñanza de la lectura es el hecho de que en inglés existen centenares 
de palabras con una sola sílaba. Como las palabras más usuales y que 
primero se aprenden son también monosilábicas, los maestros basan 
su enseñanza inicial en ellas (p. ej., cat, dog, moon, chair, floor, house, 
boy, girl, Mom, Dad, one). En español, en cambio, tenemos pocos 
monosílabas y la forma más común es la bisílaba (p. ej., perro, gato, 
luna, silla, suelo, casa, niño, niña, mamá, papá, uno). La causa de 
fondo es lo que se llaman “reglas fonotácticas”, que son las que dictan 
qué secuencias de sonidos son admisibles en una lengua a fin de 
formar sílabas y palabras. En inglés hay muchas combinaciones de 
sonidos que son imposibles en español. Naturalmente, las pruebas en 
inglés hacen un gran uso de la abundancia de monosílabas. 


En cuanto al léxico, el uso de las palabras tiene una relación muy 
fuerte con el contexto cultural en que se desarrollan los niños, el cual 
tiene obviamente un rango de variación muy grande. Por dar 
solamente un ejemplo sencillo, donde en español utilizamos el verbo 
sonar para casi cualquier sonido, especificando en todo caso, mediante 
otras palabras, la calidad o modo en que algo suena, el inglés cuenta 
con muchas palabras específicas para los distintos sonidos: bang, ring, 
buzz, drip, boom, bleep, clang, thump, knock, whirr, twang, vroom. Si 
comparamos las onomatopeyas que corresponden a los sonidos que 
hacen los animales, veremos también que el inglés tiene muchos más 
que el español. Nótese, por cierto, que la mayoría de estas palabras 


imitadoras de sonidos son monosílabas. 


Finalmente, en cuanto a la sintaxis, en los países anglosajones es muy 
usual utilizar como medida del nivel sintáctico del niño lo que llaman 
Mean Length of Utterance (MLU), que se ha traducido como “longitud 
media del enunciado”, si bien aquí “enunciado” no debe entenderse 
necesariamente como “oración”*. No es recomendable utilizar la MLU 
para medir el nivel sintáctico del niño en español debido a las 
diferencias morfológicas (complejidad interna de la palabra) entre 
nuestra lengua y el inglés. El inglés, en efecto, es una lengua que 
tiende a asignar una palabra por cada función gramatical separada de 
la raíz, mientras que el español tiende a fusionarlas con la raíz. Por 
ejemplo, donde el español tiene una palabra (comería, quisiera), el 
inglés puede tener dos o tres (would eat, would like to). De esa 
manera, en inglés la MLU puede captar diferencias finas entre las 
capacidades gramaticales de los niños que en español se perderían 
fácilmente. 


De ahí que no sea suficiente el traducir los instrumentos del inglés al 
español, sino es preciso usar instrumentos y procedimientos que se 
fundamenten en las características propias de la lengua en cuestión, 
en nuestro caso el español. Bajo esta luz, debemos examinar ahora los 
instrumentos de medición de las habilidades lingúísticas que se han 
estandarizado en niños hispanohablantes. Esto nos permitirá en su 
momento elegir el instrumento más adecuado y confiable. 


Comenzamos este capítulo con una pequeña introducción a los dos 
métodos de evaluación: cualitativos y cuantitativos. Luego 
presentamos los instrumentos y procedimientos que hemos 
identificado para evaluar a niños hispanohablantes en conciencia 
fonológica, velocidad de nombrado, sintaxis y léxico. Finalmente, 
presentamos las pruebas para evaluar lectura. 


Métodos de evaluación 


Para conocer el nivel de desarrollo de alfabetización temprana 
(habilidades precursoras de la lectura) de los niños es posible usar 
métodos cualitativos o métodos cuantitativos. El llamado método 
clínico, es decir la observación sistemática del niño guiada por una 
hipótesis, es el método cualitativo más conocido. 


El método clínico consiste en que el examinador tiene una hipótesis 
que quiere comprobar, p. ej., ¿es este niño capaz de representar los 
segmentos del habla? Para lograr tener una idea más o menos fiel de 
los procesos, el examinador debe de comprender las diferencias entre 
los procesos que quiere conocer y las tareas apropiadas que le 
permitirán acceder al proceso. Los niños y los adultos no somos en 
general conscientes de los procesos. El niño no puede por ello 
responder la pregunta de si tiene la capacidad de representar los 
segmentos del habla, de la manera como puede responder, por 
ejemplo, cuántos años tiene. Lo que podemos hacer es pedirle que 
lleve a cabo varias tareas observables e inferir de su desempeño si le 
subyacen ciertos procesos cognitivos no observables. Para evaluar un 
proceso, el examinador debe conocer las características de la habilidad 
a evaluar y emplear tareas que midan el proceso2. 


Por su parte, las escalas de desarrollo, los inventarios y las check-lists 
son procedimientos en principio cualitativos, pero que permiten una 
cierta cuantificación. Sin embargo, el método psicométrico, por 
pruebas estandarizadas, constituye el método cuantitativo más 
utilizado y poderoso. La psicometría es la disciplina que se encarga del 
conjunto de métodos, técnicas y teorías implicadas en medir y 
cuantificar los procesos (variables) de los sujetos. En este método los 
autores diseñan las tareas que calan el proceso. El propósito es elegir 
las tareas y diseñar y aplicar el instrumento de forma que se cumplan 
los tres requisitos básicos de todo método cuantitativo: validez, 
confiabilidad y representatividad. Un instrumento es válido si las 
tareas que utiliza son las apropiadas para medir lo que se pretende 
medir. Es confiable si, a pesar de las diferencias inevitables de cada 
aplicación (quién lo aplica, en qué circunstancias lo aplica, etc.), los 
resultados obtenidos son consistentes y estables. Finalmente, es 
representativo si los resultados encontrados en la muestra a la que se 
aplica el instrumento corresponden y son extensibles a la población, 
con solamente un pequeño margen de error. 


Presentamos en este capítulo las pruebas estandarizadas que hemos 
logrado identificar en la literatura. La figura 6.1 presenta el total de 
62 instrumentos clasificados por país. 
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6.1: Instrumentos de evaluación de predictores de lectura para niños 
hispanohablantes distribuidos por país. 


F 


uente 


: Elaboración propia. 


Aunque hay otras pruebas, los instrumentos normalizados tienen la 
ventaja de que, al aplicarlos, es posible comparar los resultados de los 
niños no solamente entre sí, sino también con una población de 
referencia, la cual puede, por otro lado, ser más o menos relevante 
relativamente a la población de los niños que nos interesa. Es 
importante que, quien aplique una prueba, tenga presente tanto esto 
como la información que sobre validez (hasta dónde se está midiendo 
lo que se pretende) y confiabilidad (en qué medida los resultados son 
consistentes dependiendo de cuándo, cómo y quién los haya 
calificado) se incluyan en ella. 


Instrumentos para evaluar la Conciencia Fonológica 


Tal como hemos definido al inicio de este volumen, el término 
conciencia fonológica se refiere a la capacidad de detectar, manipular 
o analizar los aspectos auditivos del lenguaje oral independientemente 
del significado. En particular, el término subordinado “conciencia 
fonémica” se refiere a la capacidad de detectar, manipular o 
segmentar las unidades más pequeñas del lenguaje, los fonemas. Se 
trata del predictor más estudiado en diferentes lenguas. También se 
habla de conciencia silábica para el caso paralelo de las sílabas. De 
hecho, la conciencia fonémica y la conciencia silábica constituyen 
juntas lo que operativamente se entiende por conciencia fonológica. 


Las tareas más usadas para evaluar la conciencia fonológica parten sea 
de una palabra ya formada, sea de un conjunto ordenado de sílabas o 
fonemas, y piden al examinado que realice una tarea de identificación, 
análisis o síntesis. En la Tabla 6.1 se presentan las diez tareas más 
frecuentes de acuerdo con la revisión de los instrumentos disponibles 
en nuestra lengua. Las tareas 5 y 6 de la Tabla 6.1 generalmente se 
hacen pidiendo a los niños que den palmadas por cada sílaba o 
segmento, o bien colocando fichas por cada uno de ellos (véase figura 
6.2). 


Dicho sea de paso, las tareas de la 7 a la 10 de la Tabla 6.1 van más 
allá de la conciencia fonológica en su sentido ordinario, ya que en 
ellas el niño tiene que asignar un acento a la palabra formada, lo cual 
requiere de conciencia acentual. 


Tabla 6.1: Las diez tareas más comunes para evaluar la conciencia 
fonológica 


Palabra ———[Í Identificar su silaba [fiadéntificar su fonemalinici. 
[3. Identificar su sílaba Fihaldentificar su fonema] 
[Palabra a la que se quit4 uldenflálzar la palabra hueva 

Palabra a la que se quitg un fonema______]8. Identificar la palabra | 
[Conjunto ordenado de pilalbantar y formar palabra 

[Conjunto ordenado de fónemas 
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6.2: Niño separando una palabra en sus sílabas mediante fichas y 
mediante golpeteo. 


uente 


: Fotografías propias. 


Recordando el desarrollo de la conciencia fonológica, como lo 
expusimos en el capítulo 3, los niños primero adquieren la conciencia 
de las sílabas y después adquieren la conciencia de los fonemas. 
Estudios como los de Aguilar et al. (2011) y De la Calle, Aguilar y 
Navarro (2016) coinciden en que el desarrollo de la conciencia 
fonológica en niños hispanohablantes sigue un patrón definido. En un 
primer momento los niños son capaces de separar palabras en sílabas. 
Una vez que consiguen esto, los niños van poco a poco adquiriendo la 
conciencia fonémica en el siguiente orden: 


«primero identifican el fonema inicial y el fonema final, 
«luego separan las palabras en segmentos (fonemas), 


* y finalmente son capaces de manipular los fonemas y pueden realizar 
tareas de omisión y adición. 


Este desarrollo corresponde a la asociación recíproca entre la 
conciencia fonológica y la adquisición del sistema de escritura 
independientemente de la edad de los niños. De acuerdo con algunas 
investigaciones (Vernon, 1998; Kamii y Maning, 2010), existe una 
estrecha relación entre el tipo de segmentación y el nivel de escritura 
de los niños. Por ello, otra manera de identificar el nivel de 
representación fonológica de las palabras de los niños es a través de la 
escritura (véase Ferreiro y Teberosky, 1979; Vernon, Calderón y 
Castro, 2004). 


Sobre la base de un estudio previo (Leal y Suro, 2012), presentaremos 
a continuación los instrumentos que se han diseñado para evaluar la 
conciencia fonológica en población hispanohablante. Comenzamos por 
aquellos instrumentos cuyo objetivo principal es evaluar la lectura, y 
que, como parte de tal evaluación, contienen tareas de conciencia 
fonológica (Tabla 6.2). En esta, como en las demás tablas, las pruebas 
se presentan por orden cronológico de publicación. 


Tabla 6.2: Instrumentos de evaluación de lectura en español que 
incluyen tareas de conciencia fonológica 


putores año Autores yaño ais ombre de la pr a — ado escolar 


En segundo lugar, tenemos aquellos instrumentos que fueron 
específicamente diseñados para evaluar la conciencia fonológica en 
niños hispanohablantes de preescolar, es decir en niños que no leen 
todavía, pero comienzan a familiarizarse con el sistema de escritura 
como parte de las actividades en la escuela (Tabla 6.3; la distribución 
por países se muestra en la figura 6.4). 


Tabla 6.3: Pruebas estandarizadas de conciencia fonológica en español 


Autores y año A E de la pr sifado escolar ado escolar 


Puede observarse por la Tabla 6.3 que es a partir de la década de los 
80 que arranca la publicación de instrumentos para evaluar la 
conciencia fonológica en hispanohablantes. Durante los 90 se inician 
las publicaciones de instrumentos normalizados para niños españoles. 
Y una década después se publican instrumentos para niños en tres 
países latinoamericanos: Chile, México y Perú. 
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6.4: Instrumentos que miden conciencia fonológica. 


En primer lugar, hay que enfatizar lo limitado de la evaluación de este 
componente lingúístico. Tal como lo resumimos en la Tabla 6.1, las 
tareas que más se utilizan son la conciencia silábica y la conciencia 
fonémica. Sin embargo, la fonología no sólo abarca estos dos niveles. 


No tenemos instrumentos que midan aspectos suprasegmentales de 
forma directa y deliberada. (Como dijimos antes, algunas de las diez 
tareas implican conciencia acentual, pero no la miden propiamente.) 
La única excepción parcial es la Prueba PreLec, que mide la sílaba 
tónica dentro de la palabra. 


En segundo lugar, un problema metodológicamente todavía más serio 
es la falta de uniformidad de las pruebas. En la revisión realizada por 
Leal y Suro (2012), se identifican 26 tareas para evaluar conciencia 
fonológica (ver Tabla 6.4). 


Esta diversidad en la manera de medir lo que supuestamente es la 
misma variable lleva a los autores a concluir su análisis con un 
llamado a los grupos de investigadores para unificar criterios para que 
los resultados de los instrumentos sean plenamente comparables y 
compartibles entre los diversos equipos de investigación interesados 
en la conciencia fonológica. 


Tabla 6.4: Distribución de tareas para evaluar la conciencia fonológica 
en hispanohablantes (Leal y Suro, 2012) 


Matute, 2007 (ENI) 
Sellés, 2008 (BIL) 
Rueda, 2010 (BNTAL) 
Francis, 2010 (TOPPS) 
Suro et al., 2011 (PreLec) 
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Por último, queremos destacar que en un futuro parece que la 
tendencia será construir plataformas con apoyo de la tecnología para 
evaluar a los alumnos a través de tabletas y computadoras fácilmente 
y obtener resultados rápidos a través de la plataforma, lo cual 
facilitaría después su análisis estadístico. Un ejemplo de esta forma de 
evaluación son las pruebas chilenas Dialect 1 y Dialect 2 


(www.diamas.cl). 


Instrumentos para evaluar velocidad de nombrado 


En inglés existe varias pruebas estandarizadas de velocidad de 
nombrado, la más reconocida de las cuales fue realizada por Wolf y 
Denckla (2005). Dado que esta prueba divide muy finamente a los 
sujetos por edad, sería estupendo poder usar estas normas para 
propósitos comparativos. Desgraciadamente, las normas de este 
estudio, como es natural, se refieren al inglés, lo cual presenta el 
siguiente problema. El número de fonemas y la estructura silábica de 
las palabras que corresponden a los estímulos en inglés es 
marcadamente diferente de las correspondientes a los estímulos en 
español, como se aprecia en la Tabla 6.5. 


En esta tabla los totales de fonemas se multiplican por 10, debido a 
que cada estímulo aparece 10 veces a lo largo de la prueba. Si 
asignamos a cada fonema la unidad de tiempo 1 (n milisegundos), 
vemos entonces surgir una enorme diferencia. Como se trata de una 
prueba de velocidad, es claro que las normas, que se miden en 
segundos, no pueden ser comparables entre ambas lenguas: las tres 
primeras baterías (objetos, colores, números) tomarán a un niño 
hispanohablante notablemente más tiempo que a uno de habla 
inglesa, mientras que en el caso de la cuarta batería (letras) le 
tomarán un poco menos. (Nótese que, para simplificar el 
razonamiento, en mi argumento estamos suponiendo que todos los 
fonemas tienen la misma duración. Obviamente esto es falso, y sería 
necesario calcular la duración media que requiere pronunciar todos 
los fonemas involucrados para poder establecer las diferencias reales 
entre niños de habla inglesa y española.) 


En todo caso, cabe decir que, en un trabajo previo publicado 
recientemente, participamos en una amplia revisión de lo que se ha 
publicado sobre velocidad de nombrado en español, de la que 
extraemos la Tabla 6.6 (López-Escribano, Sánchez-Hípola, Suro y Leal, 
2014), que contiene los instrumentos estandarizados que existen en 
nuestra lengua. 


Tabla 6.5: Comparación entre los estímulos de la prueba (RAN) inglés 
vs. español 


Fuente: Elaboración propia. 


Inglés Español 


Palabra EstructuraNHádbiftanePaásbra EstructuraMtládbitanemas 
Objetos book CVC 3 Libro CV.CCV 5 


chair CVV 3 Silla CV.CV 4 
dog CVC 3 Perro CV.CV. 4 
hand CVCC 4 Mano CV.CV. 4 
star CVV 3 Estrella VC.CCV.CV 
Total 16x10 = 160 24 x 10 = 240 
Colores black CVC 3 Negro  CV.CCV 5 
red CVC 3 Rojo CV.CV. 4 
yellow  CV.CVV 5 Amarillo V.CV.CV.CN 
green CVC 3 Verde  CVC.CV 5 
blue CV 2 azul V.CVC 4 
Total 16x10 = 160 25x10 = 250 
Números two CV 2 Dos CVC 3 
six CVCC 4 Seis CVVC 4 
nine CVVC 4 Nueve CVV.CV 5 
four CVV 3 Cuatro  CVV.CCV 6 
seven CVC.C 4 Siete CVV.CV 5 
Total 17x10 = 170 23x10 = 230 
Letras o ou VV 2 00 V 1 
a el VV 2 aa V 1 
Ss es VC 2 s ese V.CV 3 
d di CV 2 d de CV 2 
p pi CV 2 p pe Cv 2 


Total 10x10 = 100 9x10 = 90 


Puede verse que, en su mayoría, se trata de baterías que miden la 
velocidad de nombrado entre otras cosas. Las dos excepciones son la 
prueba TVD de reciente publicación y la prueba TEVEL, que está en su 
fase inicial: se trata aquí de instrumentos diseñados específica y 
exclusivamente para evaluar la velocidad en la denominación. La 
prueba TEVEL, además, tiene dos características nuevas: a diferencia 
de todas las pruebas anteriores, se da una justificación para la elección 
sde los estímulos en términos fonológicos; y es un instrumento para 
trabajar en línea (alfabetizaciontemprana.com). 


Tabla 6.6: Instrumentos estandarizados de velocidad de nombrado en 
hispanohablantes (Modificada de López-Escribano et al. 2012) 
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Instrumentos para luar la sintaxis 


La sintaxis es el conjunto de las reglas gramaticales que determinan la 
combinación ordenada de entidades lingiísticas de cierto tipo para 
formar entidades lingúísticas de otro tipo: los morfemas se combinan 
para formar palabras o frases, las frases se combinan para formar 
cláusulas, las cláusulas se combinan para formar oraciones y las 
oraciones se combinan para formar textos, por ejemplo, narrativas. 


En vista de las grandes diferencias entre la sintaxis del inglés y la del 
español, está claro que debemos identificar las pruebas de evaluación 
sintáctica que se hayan estandarizado para poblaciones 
hispanohablantes. Lo primero a notar es que, en el terreno de la 
sintaxis, se ha seguido la vieja tradición de importar instrumentos de 
evaluación de la lengua inglesa al español, como vemos en la Tabla 
6.7. 


Tabla 6.7: Instrumentos para evaluar sintaxis (adaptaciones al 
español) 


ON O 
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En una crítica a una versión anterior de la prueba PLS-5, Gutiérrez- 
Clellen, Restrepo y Simón-Cereijido (2006) argumentaron que los 
intentos de adaptar las pruebas estandarizadas en inglés no han tenido 
éxito. En el caso concreto de PLS-3, adujeron tres objeciones 
específicas: (a) la prueba adolece de claridad en cuanto a cómo se 
midió el dominio del español de los sujetos, (b) carece de información 
sobre las diferencias dialectales del español, y (c) se basa en datos 
sobre el desarrollo lingiístico en inglés, el cual no tiene por qué ser 
igual en otra lengua. Por su parte, Granados Vázquez y Auza 
Benavides (2012) señalaron que la Spanish Structured Photographic 
Expressive Language Test-II (SPELT-II en español, Werner y Kresheck, 
1983) es muy utilizada para población hispanohablante, a pesar de 
que ya Anderson (1996) había mostrado que la versión para 
preescolar (Werner y Kresheck, 1989) no logra detectar niños con 
trastorno de lenguaje por no ocuparse de especificidades en la 
morfología de nuestra lengua que tienden a estar afectados en niños 
con dicha condición. Además, a diferencia de su correspondiente 
versión inglesa, la prueba SPELT-II en español no cumple con los 
criterios psicométricos necesarios que proponen McCauley y Swisher 
(1984), aunque logra medir parcialmente el conocimiento morfológico 
de algunas estructuras en español entre los cuatro y los seis años. 
Además, la constitución de muchos reactivos de la prueba no parece 
ser adecuada: de los 50 reactivos, 35 parecen cumplir con una 
estructura correcta (Granados Vázquez y Auza Benavides, 2012). 


Pasemos ahora a las pruebas de sintaxis que no son meras 
adaptaciones de instrumentos anglosajones. En primer lugar, están 
aquellas pruebas que miden varios dominios del lenguaje, entre los 
que se incluye el sintáctico (Tabla 6.8, donde L se refiere al léxico, S a 
la sintaxis y F a la fonología). 


Tabla 6.8: Pruebas estandarizadas de lenguaje que incluyen la 
dimensión sintáctica con poblaciones hispanohablantes 
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En segundo lugar, tenemos, en la Tabla 6.9, ocho instrumentos que 
exploran la sintaxis (incluyendo a menudo la morfosintaxis). 


Aunque algunos de estos instrumentos presentan problemas de validez 
de mayor o menor consideración, es mejor enfocarse en ellos, por ser 
instrumentos realizados directamente para hispanohablantes, de 
preferencia a las traducciones o adaptaciones al español de pruebas 
diseñadas para población angloparlante. 


Tabla 6.9: Instrumentos que miden sintaxis en población 
hispanohablante 
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Si partimos de la premisa de que existe una reciprocidad entre el 
vocabulario y la comprensión lectora*, es necesario evaluar el nivel de 
vocabulario de los participantes. Sin embargo, no es un constructo 
fácil de medir, ya que, durante su desarrollo, los niños en edad 
preescolar manifiestan un rápido incremento de su vocabulario por la 
adquisición de conceptos relacionados entre sí. Los niños aprenden el 
significado de los vocablos sin que los adultos se los enseñen de forma 
específica: a través de “ajustes semánticos rápidos” los niños 
comienzan a inferir conexiones entre las palabras y su referente tras 
una mínima exposición (Owens, 2003). 


Por lo tanto, identificar las tareas que miden este constructo presenta 
la gran dificultad de seleccionar los vocablos de acuerdo con criterios 
explícitos apropiados. A sabiendas de lo difícil que es construir un 
instrumento que cale en el vocabulario de los niños y que cumpla con 
criterios de validez, es fundamental contar con instrumentos validados 
en la población; y con eso queremos decir: no sólo población de 
lengua española, sino además con las características propias del 
contexto sociocultural específico. 


Sin duda uno de los instrumentos más reportados en la literatura es el 
Peabody Picture “Vocabulary Test (PPVT), en su adaptación 
hispanoamericana (Dunn, Padilla, Lugo y Dunn, 1986), conocida 
simplemente como Peabody. La prueba evalúa el vocabulario 
receptivo o comprensivo. Se solicita a los niños que indiquen la 
imagen que corresponde a una palabra que el aplicador pronuncia en 
voz alta. Esta prueba tiene una trayectoria única y data de finales de 
los años 50. Lloyd M. Dunn publicó la escala en 1959, la cual más 
tarde, en 1965, actualizaría en forma de prueba, incluyendo en ella 
una revisión de las investigaciones que siguieron a su publicación. En 
su elaboración final se seleccionaron 300 ilustraciones con sus 
correspondientes distractores (tres por lámina), que sirvieron para 
implementar dos formas (A y B) de 150 ítems cada una y cuyas 
palabras “objetivo” fueron ordenadas por dificultad creciente en un 
inventario continuo. 


Esta prueba marcaría sin duda una forma de la evaluación del 
vocabulario receptivo, al ser el primer instrumento de estas 
características ampliamente utilizado. La escala, publicada en 1959, 
reveló no ser adecuada ya que algunas de las palabras utilizadas no 
resultaban familiares. Además, otros términos empleados presentaban 
una importante diferencia en cuanto a frecuencia de uso en distintos 
países. De acuerdo con esto, Brimer y Dunn (1962), utilizando el 
mismo modelo que el PPVT original, formularon un nuevo conjunto 


de ítems, nombrándolo English Picture Vocabulary Test (EPVT). 
Originalmente se publicaron tres versiones separadas del EPVT, las 
cuales correspondían a diferentes rangos de edad, que poco después 
serían unificados en una sola escala (Brimer y Dunn, 1973). En 1981, 
Lloyd y Leota M. Dunn publicaron una nueva versión revisada del 
PPVT original: la escala PPVT-R (Peabody Picture Vocabulary Test- 
Revised). En esta segunda edición se implementaron dos adaptaciones 
diferentes al español. La primera de ellas, conocida como adaptación 
hispanoamericana, se elaboró en Estados Unidos, México y Puerto 
Rico (Dunn, Padilla, Lugo y Dunn, 1986). Esta edición es la que ha 
venido siendo utilizada desde entonces en los países iberoamericanos 
y también parcialmente en España. La versión en inglés de 1981 sería 
nuevamente revisada por Dunn y Dunn en 1997, manteniendo los 
principios generales de sus antecesoras: PPVT (1959) y PPVT-R 
(1981), e introduciendo algunas mejoras técnicas y prácticas. Se trata 
de la escala PPVT-III cuya adaptación española en 2006 de TEA 
Ediciones fue coordinada por David Arribas y supervisada por los 
propios esposos Dunn. Recientemente Olabarrieta-Landa et al. (2017) 
realizaron la estandarización del Peabody en diez países de habla 
hispana. A saber, Chile, Colombia, Cuba, Ecuador, España, Guatemala, 
Honduras, Paraguay, Perú y Puerto Rico. 


Aparte de la prueba Peabody, identificamos siete instrumentos, 
estandarizados en once países que sólo se refieren a la evaluación del 
vocabulario (véase Tabla 6.10) 


Tabla 6.10: Pruebas estandarizadas de léxico en poblaciones 
hispanohablantes 
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El interés de conocer los instrumentos anteriores, que evalúan la 
conciencia fonológica, la velocidad de nombrado, la sintaxis y el 
léxico, es el permitirnos relacionarlas con el aprendizaje de la lectura. 
Ello requiere que describamos también, aunque sea brevemente, los 
instrumentos que evalúan la lectura. 


Los instrumentos que nos interesan particularmente se caracterizan 
por un modelo de lectura estrictamente lingúístico. Ello significa que 
hemos dejado de lado las pruebas que consideran la lectura con un 
enfoque puramente perceptivo motriz, como, por ejemplo, el 
tradicional Test ABC de verificación de la madurez necesaria para el 
aprendizaje de la lectura y la escritura (Filho, 1960), la Evaluación de 
la aptitud para aprender a leer (Inizan y Marichalar, 1989), o los 
instrumentos psicopedagógicos de los años 80 (Condemarín y Milicic, 
1988). 


Las tareas que en nuestros días se utilizan para evaluar la lectura son 
precisión, velocidad y entonación (con tareas de lectura de sílabas, lectura 
de palabras, lectura de no-palabras, lectura de oraciones y lectura de 
textos) y comprensión de lectura (con tareas de elección múltiple, 
emparejar, completar, preguntas literales e inferenciales). 


En la Tabla 6.11 resumimos los instrumentos de lectura que hemos 
logrado identificar para poblaciones hispanohablantes y en la figura 
6.5 representamos la relación entre instrumentos y países. 
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6.5: Instrumentos de evaluación de lectura por país 


Tabla 6.11: Instrumentos de evaluación de la lectura para poblaciones 
hispanohablantes 


Abreviaturas de grado: K= Kínder; P = Preescolar; P = primaria; S 
= secundaria 
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Para concluir, debemos mencionar que, además de las pruebas 
mencionadas, hay dos instrumentos que evalúan varios procesos 
cognitivos, entre los que se incluye la conciencia fonológica y la 
lectura (Tabla 6.12). 


Tabla 6.12: Instrumentos de evaluación neuropsicológica amplia, 
incluyendo lectura, para poblaciones hispanohablantes 
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Las oportunidades de aprendizaje 


El factor de riesgo más comúnmente identificado con el 
aprovechamiento escolar está relacionado con los niños más 
vulnerables económicamente. Pero, ¿es por el hecho nudo de 
pertenecer a este grupo que los niños están condenados al fracaso 
escolar? Si así fuese, sencillamente se comportarían todos de igual 
manera. Si un niño es de bajos recursos económicos, sabríamos 
automáticamente que su aprovechamiento escolar es bajo. Sin 
embargo, las experiencias de los niños en todos los niveles de clase 
varían ampliamente, y sería inexacto caracterizar a todos los hogares 
de bajos ingresos diciendo que ninguno estimula a los niños. También 
es inexacto suponer que todos los hogares de clase media y alta tienen 
un ambiente alfabetizador favorable en el hogar. 


Por lo tanto, necesitamos índices apropiados que nos ayuden a 
identificar con mayor precisión el ambiente alfabetizador en el hogar. 
Generalmente los índices que más se asocian con las oportunidades de 
aprendizaje en la familia son: la ocupación y el nivel de educación de 
los padres, el tipo de vivienda, la cantidad de libros para adultos que 
hay en la casa. Sin embargo, hay otros procesos que subyace a las 
escalas de medida, los cuales incluyen relaciones específicas entre 
padres e hijos, los tipos y la cantidad de objetos disponibles en el 
ambiente, los eventos específicos que ocurren en el entorno familiar, 
las experiencias diseñadas para estimular algún aspecto del desarrollo 
de un niño y la calidad general del ambiente físico en un hogar. Estas 
medidas del entorno de desarrollo de un niño parecen estar más 
fuertemente relacionadas con el rendimiento escolar que los índices de 
estatus socioeconómico (Bradley, Caldwell y Elardo, 1977). 


El inventario HOME es una medida confiable del entorno familiar del 
niño y que está significativamente relacionada con las medidas de 
desarrollo cognitivo y social durante el período de la primera infancia 
(Bradley y Caldwell, 1981). También hay que considerar el más 
reciente Inventario de Literacidad en el Hogar (Home Literacy 
Inventory) de Marvin y Ogden (2002). Si bien no se trata aquí de 
ninguna manera de pruebas estandarizadas comparables a las 
anteriores que hayan sido concebidas y aplicadas en poblaciones 
hispanohablantes, creemos que merece la pena tomar ambos en cuenta 
para el propósito indicado. 


Resumen 


+ Los niños pueden evaluarse tanto cualitativa como 
cuantitativamente. El método de evaluación cualitativa más conocido 
es el método clínico creado por Piaget y extendido, para el caso de la 
escritura, por Emilia Ferreiro. 


+ Los métodos cuantitativos son capaces de producir datos que 
representen a una población y de esa manera, mediante estudios 
normativos, permitan la comparación con muestras diferentes de la 
misma u otra población. 


* Los métodos cuantitativos no solamente no hacen superfluos los 
cualitativos, sino que los datos obtenidos con ellos son susceptibles de 
análisis cualitativo también, cuando el investigador lo considere 
necesario. 


* La investigación cuantitativa en español ha producido un volumen 
considerable de pruebas normalizadas para evaluar las variables 
lingúísticas en poblaciones de niños pre-lectores así como para evaluar 
la lectura en sus fases iniciales. Es un área de trabajo madura. 


* Debido a las grandes diferencias lingúísticas entre el inglés y el 
español, es importante tener cuidado a la hora de aplicar pruebas 
normalizadas que sean traducciones o adaptaciones de instrumentos 
hechos originalmente para poblaciones angloparlantes. 


1 De hecho, hay maneras diferentes de medir la MLU (véase C 


astilla 


, 2012), lo cual complica la aplicación de esta medida todavía más. 
Sin embargo, estas complicaciones no alteran el argumento que 
presento aquí, y por ello no es necesario detenerse en ellas. 


2 La utilización correcta del método clínico requiere del examinador 
una comprensión amplia de los procesos y su relación con las tareas. 
Durante nuestra experiencia en la formación de profesores en la 
comprensión del sistema de escritura, constatamos que no es fácil para 
los examinadores comprender este método y aún más difícil es 
aplicarlo. Los primeros trabajos realizados con este método los obtuvo 
Jean Piaget alrededor de los años 20 (P 


laget 


, 1923), quien le dio justamente el nombre de “método clínico”. Para 
una amplia revisión del método, véase Delval (2012). 


3 En un trabajo clásico, Isabelle Liberman y sus colaboradores (1974) 
utilizaron la tarea de dar golpes para indicar el número de sonidos y 
sílabas de una lista de palabras. Esta tarea de golpeteo se ha 
generalizado hasta la fecha por resultar sencilla y precisa. 


4 Stanovich (1986) sugirió hablar del “efecto Mateo” para referirse a 
la relación entre el vocabulario y la lectura: los niños que tienen un 
buen nivel de vocabulario encuentran más fácil leer y aprenden más 
palabras; inversamente, aquellos con poco vocabulario tienen más 
problemas para aprender a leer, no disfrutan con la lectura y 
consecuentemente, aprenden muy pocas palabras en comparación con 
los que leen mucho. Cabe aclarar que el “efecto Mateo” es un 
concepto introducido por el sociólogo Robert Merton (1968), en el 
contexto de la sociología de la ciencia, para indicar la tendencia a que 
las ventajas iniciales se acumulen y multipliquen con el tiempo. El 
origen remoto es un pasaje del evangelio según San Mateo: “Porque a 
cualquiera que tiene, se le dará más y tendrá más; pero al que no 
tiene, aun lo que tiene le será quitado” (Mat. 13:12). Para una revisión 
del concepto sociológico, véase Rigney (2010). 
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Programas de apoyo 
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Programas de apoyo para padres de familia 


En la actualidad nadie pone en duda la importancia y beneficios que a 
los estudiantes aporta la relación entre el hogar y la escuela. Sin 
embargo, no siempre se había tenido una conciencia de esto. De 
hecho, se trata de algo reciente, según Cairney (2000), quien dice que 
sus raíces están en las reformas educativas de los años 60 y 70, y en 
particular el informe Plowden, nombre no oficial para el informe de 
1967 del Consejo Consultivo Central de la Educación del Reino Unido. 
Este informe defendía fuertemente el concepto de asociación entre el 
hogar y la escuela. Una de las consecuencias del informe fue un mayor 
interés en el deseo de las escuelas de involucrarse y comunicarse con 
los padres. 


Los padres de familia quieren lo mejor para sus hijos, tanto en educación cor 
El Proyecto de Lectura Haringey (Reino Unido) 


En la década de 1970 y 1980 se llevaron a cabo varias iniciativas 
exitosas de programas. Entre ellas, el Proyecto de Lectura Haringey 
(Tizard, Schofield y Hewison, 1982) fue un experimento realizado en 
seis escuelas de la clase trabajadora. Las escuelas fueron asignadas al 
azar a dos condiciones experimentales (participación de los padres y 
asistencia extra del profesor) y una condición de control. 


Las pruebas realizadas previamente a los dos grupos experimentales y 
sus controles dentro de la escuela no habían mostrado diferencias 
significativas. Las dos clases extra de enseñanza recibieron la ayuda 
extra de un especialista en lectura de medio tiempo cada uno por dos 
años. Se invitó a participar a los padres para leer a sus hijos, de dos a 
cuatro veces por semana durante dos años. Se utilizaron visitas 
domiciliarias y reuniones en la escuela para reclutar a los padres y 
asesorarlos con demostraciones de buenas prácticas durante visitas 
domiciliarias realizadas de dos a tres veces por semestre. 


Este programa representó una intervención educativa de dos años, que 
buscaba en primer lugar, aumentar la cantidad de ayuda de los padres 
a los niños de 6 a 8 años para que aprendieran a leer, y, en segundo 
lugar, a evaluar el impacto de esa ayuda en el rendimiento de lectura. 
Al final del proyecto los niños que tenían el apoyo de los padres leían 
mejor que en comparación los niños que habían actuado como 
controles. 


Programa de instrucción en el hogar para padres de niños en edad preescola: 


A fines de la década de 1960 estaba claro que los hijos de inmigrantes 
de países del norte de África y Asia nacidos en Israel no estaban 
logrando tanto en la escuela como sus compañeros nativos, a pesar de 
que, al igual que sus pares nativos, asistían a preescolar. Una 
estudiosa del Instituto de Investigación para la Innovación en 
Educación del Consejo Nacional de Mujeres Judías en la Universidad 
Hebrea de Jerusalén, Avima D. Lombard, ella misma inmigrante de los 
Estados Unidos, que había actuado como Coordinadora de Evaluación 
en Head Start durante sus años como estudiante de doctorado en la 
UCLA, propuso una solución: El programa HIPPY —siglas en inglés 
para “Programa de instrucción en el hogar para padres de niños en 
edad preescolar”— tiene como objetivo ayudar a los padres para que 
ellos mismos apoyen desde sus hogares los aprendizajes de sus hijos, a 
través de actividades y juegos educativos, que fortalecen el desarrollo 
del lenguaje, pensamiento lógico, resolución de problemas y 
discriminación perceptual y sensorial. 


Para lograr el apoyo eficiente en el hogar es fundamental considerar dos pun 


En 1975, el Ministerio de Educación y Cultura de Israel vio el impacto 
del programa HIPPY y lo convirtió en un programa nacional para la 
educación temprana de la niñez. El programa fue diseñado para 
ayudar a esos padres de familia en particular a trabajar con sus hijos 
de manera en la cual siempre habían querido. Los programas también 
proporcionarían recursos en forma de libros de cuentos. 


En uno de los primeros estudios que tratan sobre la eficacia del 
programa se probó la hipótesis de que los niños que participaron en el 
programa HIPPY se desempeñaron mejor en la escuela que sus 
compañeros que no participaron. Al final del jardín de infantes, los 
niños HIPPY tenían significativamente más altas puntuaciones en el 
Inventario Cooperativo Preescolar. Y al principio del primer grado 
fueron calificados por sus maestros como estudiantes 
significativamente mejores. Al final de la primera el grado en que los 
niños HIPPY obtuvieron puntuaciones significativamente más altas en 
una prueba estandarizada la lectura (Baker, Piotrkowski y Brooks- 
Gunn, 1999). Durante más de 50 años de haberse implementado, el 
programa se ha extendido a 17 países (Estados Unidos, Canadá, 
Argentina, Finlandia, Dinamarca, Holanda, Alemania, Suecia, Austria, 
Israel, Turquía, Australia, Nueva Zelanda, Corea del Sur, China, 
Liberia y Chile). 


En un reciente estudio que examina los efectos a largo plazo del 
programa HIPPY con estudiantes de familias latinas en su mayoría de 
bajos ingresos (n = 254). Los niños que estaban en el programa 
durante sus primeros años se compararon con un grupo demográfico 
similar que participó en preescolar en la misma área del centro de la 
ciudad, pero no participó en visitas domiciliarias. Los resultados de la 
investigación probaron los efectos de la intervención en los logros de 
lectura y matemáticas en un distrito escolar urbano utilizando cuatro 
oleadas de datos que cubren desde el jardín de infantes hasta el 5.* 
grado (Nievar et al., 2018). 


En el programa HIPPY son las madres de las comunidades que tienen una me 
Programas y recursos para padres (Estados Unidos) 


En los Estados Unidos, el interés en la colaboración entre el hogar y la 
escuela fue un poco más lento que en el Reino Unido. Sin embargo, en 
la actualidad hay más de 500 Programas de alfabetización familiar. A 
continuación, mostramos solo algunos de ellos. 


La Asociación de Lectura Familiar 


La Asociación de lectura familiar es una organización comunitaria sin 
fines de lucro que promueve la alfabetización. Su finalidad es ayudar a 
las familias para que juntos se diviertan y aprendan a leer; escribir y 
comunicarse con claridad. Ellos centran su programación en dos áreas 
clave: 


1. el tiempo de desarrollo de los niños (los primeros años de vida, el 
momento crítico en el desarrollo de los niños menores de cinco años) 


pd 


2. la actitud de los padres (promover la lectura de padres a hijos de 
una manera amorosa. 


Más datos en http://www.familyreading.org/about-us/. 


Colorín Colorado 


Colorín Colorado es una página bilingúie que ofrece información, 
actividades y consejos de cómo ayudar a su niño a que aprender a leer”, 
En su calidad de proyecto hermano de Reading Rockets en inglés, Colorín 
Colorado ofrece una gama de recursos dirigidos a los hispanohablantes y a 
las familias latinas, entre los que figuran: 


1. actividades de alfabetización para la familia; 

2. recomendaciones sobre libros multiculturales; 

3. entrevistas de autor; 

4. información sobre el sistema escolar de Estados Unidos; 
5. boletines informativos mensuales; 


6.colorín Colorado también ofrece una amplia colección de recursos 
para maestros de estudiantes bilingiies como, por ejemplo: 


6.1. estrategias basadas en la investigación referentes a la lectura, el 
lenguaje y la enseñanza de contenido por áreas; 


6.2. vídeos para mostrar en el salón de clases; 


6.3. recomendaciones para establecer relaciones con familias de 
estudiantes. 


En su calidad de padre, usted dispone de muchas maneras para poder ayuda: 


Colorín Colorado tiene su sede en WETA, la principal emisora pública de 
Washington D.C. y recibe el generoso apoyo de su principal patrocinador y 
socio, la American Federation of Teachers. Para mayores informes, 
remitimos a los lectores a https: //www.colorincolorado. org/es. 


Family Adventures in Reading (FAIR) 


Esta iniciativa reúne a niños de 6 a 10 años y adultos para disfrutar de 
libros de imágenes sobresalientes y estimulantes. Cada sesión de FAIR 
incluye una lectura atractiva y activa de un libro, seguida de 
discusiones guiadas sobre el libro y sobre un tema principal que se 
encuentra en el libro. Cada sesión FAIR es parte de una serie más larga 
que se enfoca en uno de los tres temas principales: carácter, relaciones 
o comunidad. 


Los libros ilustrados FAIR son elegidos por los académicos por sus 
cualidades literarias y artísticas, así como por su participación en 
temas de humanidades que son significativos para los niños. Además 
de las consideraciones temáticas, los libros se basan en una variedad 
de tradiciones culturales encontradas en las comunidades 
contemporáneas de los Estados Unidos y el mundo. 


¿Quién participa? Los niños de 6 a 10 años y sus cuidadores (incluidos 
padres, abuelos, etc.). Su objetivo es permitir y animar a las familias a 
leer juntos por placer. FAIR contrarresta las tendencias que conducen 
a brechas de logros y baja alfabetización, especialmente en 
comunidades con altos niveles de pobreza. FAIR se reúne con las 
familias donde viven y ofrece el espacio y el tiempo para leer libros 
para divertirse fuera de la escuela y aprender sobre las bibliotecas 
públicas. 


FAIR les da a los niños y familias libros para que se los lleven a sus 
casas y permitir con ello que el debate pueda continuar al interior del 
hogar. Más información en http://masshumanities.org/programs/ 
family-adventures/. 


La lectura es lo primero 


Con base en los resultados del Panel de Lectura, se elaboró el 
documento “La lectura es lo primero”. Es una guía para padres sobre 
actividades sencillas, pero importantes para la alfabetización de los 
niños desde preescolar hasta 3.” de primaria. Nos limitamos aquí a 
resumir alguna de ellas. 


Sabemos que, para lograr la comprensión de la lectura, los niños 
necesitan desarrollar habilidades importantes, entre las cuales están: 


1. Desarrollar el lenguaje en las conversaciones. 

2. Escuchar y responder a las historias que se leen en voz alta. 
3. Reconocer y nombrar las letras del alfabeto. 

4. Escuchar los sonidos del lenguaje. 


5. Conectar los sonidos a las letras para descifrar el “código” de la 
lectura. 


6. Leer a menudo de tal manera que los sonidos se reconozcan fácil y 
automáticamente. 


7. Aprender y usar nuevas palabras. 


8. Comprender el contenido de la lectura. 


El material está disponible en internet y se puede descargar de la 
página: https: //www.nichd.nih.gov/publications/product/62. 


Programas para padres (Australia) 


En Australia, durante los años 70 y 80, se enfatizó la importancia de 
los padres y un entorno familiar de apoyo en el aprendizaje de los 
niños. En una revisión de las iniciativas nacionales en esta área, 
Cairney et al. (1995b) identificaron 261 iniciativas principales y más 
de 100 proyectos a pequeña escala en Australia. Entre ellos destacan 
los dos que describimos a continuación. 


El programa Talk to a Literacy Learner (TTALL) se llevó a cabo 
originalmente en una comunidad situada en los suburbios occidentales 
de la ciudad Sydney. Este programa podría traducirse como: Habla 
con un chico que está aprendiendo a leer, y fue diseñado para 
involucrar más a los padres en el desarrollo de la alfabetización de sus 
niños en edad preescolar y primaria. Se enfoca principalmente en la 
forma y la actitud con las que los padres interactúan con sus hijos 
mientras estos leen y escriben. El objetivo principal del proyecto es 
diseñar e implementar una educación específica programa para: 


* aumentar la participación de los padres en la alfabetización; 


* cambiar la naturaleza de las interacciones que los adultos tienen con 
los niños mientras leen y escriben; 


* capacitar a personas de la comunidad que pudiesen ser eficientes en 
una amplia gama de actividades de alfabetización comunitaria; 


+ elevar las expectativas de la comunidad sobre alfabetización y 
educación; 


* servir como un catalizador para una variedad de iniciativas de 
alfabetización. 


TTALL fue diseñado para aplicarse en tres etapas distintas en un 
período de 18 meses: 


Etapa 1: El programa inicial requiere asistencia a dieciséis talleres de 2 
horas, durante un período de 8 semanas. Todos los padres que completan 
el programa reciben un Certificado de Capacitación en Alfabetización 


presentado en una ceremonia de graduación. 


Etapa 2: del grupo inicial se seleccionan a padres que muestran más 
interés, con la finalidad de adquirir habilidades más avanzadas. A estos 
padres se le pide trabajar con otros niños, por lo que reciben el nombre de 
tutores de alfabetización. 


Etapa 3: los padres seleccionados de la etapa 2 son entrenados para ser 
tutores comunitarios. La idea es que puedan utilizar un paquete 
especialmente preparado de seis sesiones de 1 hora. Los tutores 
comunitarios presentan a otro padre junto con su hijo a algunas de las 
estrategias TTALL dentro de sus propios hogares. Parte del entrenamiento 
es el uso de demostraciones de todas las estrategias (Cairney y Munsie, 
1995). 


Actualmente aproximadamente 100 escuelas han implementando el 
programa TTALL en Australia. 


Años más tarde Cairney y Ruge (1998) realizaron un estudio de casos 
de cuatro escuelas consideradas efectivas. Los resultados tenían en 
común las siguientes premisas básicas: 


* El personal creía que todos los niños podían lograr el éxito escolar, 
independientemente de sus antecedentes culturales y nivel 
socioeconómico. 


* El lenguaje se usa de manera integrada en todo el plan de estudios. 


* En los programas (curricula) se reconoce que el desarrollo de la 
alfabetización se beneficia de la competencia lingúística. 


* El éxito fue visto como crítico para el aprendizaje y los estudiantes 
tuvieron la oportunidad de triunfar a medida que aprenden nuevas 
habilidades. 


* Se consideraba que los padres desempeñaban un papel importante en 
el éxito educativo de los niños y se involucraron activamente en las 
actividades de la escuela. 


Existe la esperanza de que los resultados escolares equitativos para 
todos los estudiantes, independientemente de su origen social y 
cultural, puedan convertirse en una realidad. 


El programa Effective Partners in Secondary Literacy Learning 
(EPISLL, algo así como Socios efectivos en el aprendizaje de la 
literacidad del nivel secundario) fue una consecuencia del programa 
TTALL y fue diseñado para padres de niños en edad secundaria. El 
programa se desarrolló a petición de los padres. Ambos programas han 
sido evaluados y se ha demostrado que tienen resultados positivos 
para padres, estudiantes, maestros y escuelas, incluyendo aumentos de 
rendimiento para los estudiantes (Cairney, 1995; Cairney y Munsie, 
1993a, 1995). 


Meta-análisis de estudios con 
intervención de los padres 


En la investigación educativa tienen un papel cada vez más 
importante los llamados “meta-análisis”, donde se comparan 
estadísticamente los efectos de intervenciones reportadas en diversos 
estudios. En el caso de los programas para padres, identificamos 
cuatro estudios de este tipo: Sénéchal y Young (2008); Mol, Bus, de 
Jong y Smeets (2008); van Steensel, McElvany, Kurvers y Herppich 
(2011) y Reyes y Colado (2019). Los cuatro estudios coinciden en que 
el efecto de estos programas es siempre positivo: los niños de las 
familias que participan en ellos adquieren habilidades superiores de 
lectura que los que no participan. En lo que difieren es en la magnitud 
de ese efecto. El estudio de van Steensel et al. (2011) encuentra que el 
efecto es modesto y bastante menor que los detectados por los otros 
dos estudios. Esto puede deberse a ciertas diferencias metodológicas. 
En efecto, Sénéchal y Young (2008) se enfocan primordialmente a las 
habilidades de código, dejando de lado las de comprensión; en 
cambio, Mol et al. (2008) toman la decisión inversa: miran solamente 
las habilidades de comprensión e ignoran las del código; finalmente, el 
estudio de van Steensel et al. (2011), que es posterior y discute los 
anteriores, toma como objeto programas de los dos tipos. 


Hay otras diferencias concernientes a los aspectos técnicos del meta- 
análisis que no tiene caso reportar aquí. Lo que parece más relevante 


es que el estudio de van Steensel et al. (2011) comparó explícitamente 
la efectividad de los programas de código con la de los programas de 
comprensión y no encontró diferencia. Este resultado puede parecer 
paradójico a primera vista: ¿por qué un estudio enfocado en el código 
tendría un efecto similar sobre la comprensión que uno enfocado en 
esta, y viceversa? Los autores de este cuidadoso estudio creen 
encontrar la explicación en el hecho de que quienes llevan a cabo los 
programas no son generalmente profesionales, sino padres voluntarios 
que tienen un nivel educativo un poco mayor que los otros padres. Y, 
si a veces los propios maestros no se atienen al programa que se les 
da, los no profesionales probablemente lo harán menos. 


De cualquier manera, la mejor propuesta es cuando los padres y 
maestros trabajan en colaboración, debido a que los niños 
experimentan un aumento de la competencia socioemocional y logros 
académicos, tienen ganancias positivas en la adquisición de lectura, 
completan y tienen menos problemas con la tarea (Sénéchal y Young, 
2008). Sin embargo, los maestros no siempre están adecuadamente 
preparados para trabajar con las familias (Weiss et al., 2009). 


En una reciente publicación Reyes y Colado (2019) revisan la 
literatura sobre la relación entre los padres y el rendimiento 
académico de estudiantes de educación primaria, en el periodo del 
2011 al 2019. Después de una búsqueda sistemática y con un rigor 
metodológico, los autores eligen 41 estudios distribuidos de acuerdo 
con el país como se presenta en la Gráfica 7.1. 
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7.1: Total de estudios por cada país correspondientes al informe de 
Reyes y Colado (2019) 


Existe un amplio interés entre la relación de la educación y los padres de fan 


La tendencia indicó que cada vez más se pone el papel de los padres 
como parte fundamental de la educación de sus hijos. Si queremos que 
los padres participen en la alfabetización temprana de sus hijos, es 
recomendable que les mostremos ciertas habilidades que favorezcan el 
hábito de la lectura. Además, eso fortalece la autoestima de la madre 
o el padre y promueve un trato digno entre todos los miembros de la 
familia. 


Resumen 


En nuestra experiencia hemos observado una gran variedad de formas 
de leer los cuentos, desde el tono con el que se lee, la manera de 
interactuar con los niños durante la lectura, el gusto con que se lee, el 
tipo de cuento, y otras cosas que permiten enriquecer el lenguaje. Sin 
embargo, nada de eso va por sí mismo a dar una base para lograr el 
hábito en la lectura, sino no es un acto de gozo, de placer. 


Para lograr el apoyo eficiente en el hogar es fundamental considerar 
dos puntos esenciales: 


+ El fortalecimiento de la autoestima de los padres a través de sus 
actividades como educadores. 


* La actitud de los padres (promover la lectura juntos padres e hijos de 
una manera amorosa). 


1 Si bien, el principal objetivo es favorecer a los niños que están 
aprendiendo el idioma inglés (English Language Learners), también 
tienen recursos dirigidos a los hispanohablantes y a las familias 
latinas. 
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Progr amas y sugerencias para maestros 


Para finalizar este libro, presentamos algunos programas, actividades 
y objetivos que nos pueden ser útiles para facilitar la alfabetización 
temprana de los niños y con esto lograr que más adelante tengamos 
niños y jóvenes capaces de comprender la lectura y sean capaces de 
poder expresar por escrito sus pensamientos. 


El Panel de Lectura 


Debido a que es un referente a nivel internacional, comenzamos por el 
National Reading Panel (NRP), que fue creado en Estados Unidos en 
1997 para estudiar las investigaciones relacionadas con la enseñanza 
de la lectura. El 13 de abril del 2000, el NICHD (Instituto Nacional de 
Salud Infantil y Desarrollo Humano de los Estados Unidos), junto con 
el Departamento de Educación, publicaron las conclusiones en su 
Report of the National Reading Panel: Teaching Children to Read. Una 
de las conclusiones más relevantes de este reporte fue que el mejor 
método de instrucción es aquel que integra una enseñanza explícita de 
la conciencia fonológica y el principio alfabético, con actividades para 
mejorar el vocabulario, la fluidez y la comprensión (NRP, 2000). 


La conciencia fonológica y el vocabulario pertenecen en principio al 
lenguaje hablado y son previos a la enseñanza de la lectura, si bien se 
enriquecen con la experiencia lectora. El principio alfabético es algo 
que va más allá del lenguaje hablado; el hecho de que ciertos símbolos 
representen los sonidos del lenguaje de forma más o menos clara y 
unívoca es una propiedad de los sistemas de escritura, los cuales son 
por ello mismo relativamente transparentes u opacos. Este principio 
está en la base de la enseñanza temprana de la lectura. Los otros dos 
aspectos de la lectura (fluidez y comprensión) son propios de los niños 
que ya se encuentran en el proceso de alfabetización. Vale la pena 
detenerse en la descripción de cada uno de estos elementos: 


1.Conciencia fonológica!. Se trata de la capacidad de detectar, 
manipular o analizar los aspectos auditivos del lenguaje oral 
independiente del significado. Tiene dos aspectos, la conciencia 
fonémica y la conciencia silábica. La conciencia fonémica se refiere a 
la capacidad de detectar, manipular o segmentar las unidades más 
pequeñas del lenguaje, los fonemas. Generalmente las tareas más 
frecuentes para medir el desarrollo de la conciencia fonémica son: 
identificar y categorizar fonemas, unir fonemas para formar palabras, 
segmentar palabras en fonemas, quitar añadir o substituir fonemas 
para formar nuevas palabras. Si estas tareas se aplican a sílabas, que 
son unidades más grandes que los fonemas y accesibles a la conciencia 
antes que estos, tenemos la conciencia silábica. 


2.Principio alfabético. Se refiere a la capacidad de relacionar las letras 
(grafemas) con los sonidos (fonemas) de las palabras habladas. Implica 
el conocimiento de los nombres y sonidos asociados con letras 


impresas. 


3.Vocabulario. Es el conjunto más o menos estructurado de las 
palabras de una lengua, es decir de los conceptos significados por 
ciertas cadenas de sonidos admisibles en esa lengua. Generalmente se 
distingue entre vocabulario comprensivo y expresivo? El National 
Reading Panel recomienda la enseñanza implícita y explícita del 
vocabulario, tanto expresivo como comprensivo, debido a su 
importante relación con la comprensión de la información escrita. Al 
igual que la conciencia fonológica, el vocabulario tiene un carácter 
bidireccional, esto significa que es requisito para la lectura y a su vez 
se enriquece a través de la lectura. 


4. Fluidez. Es la capacidad de leer con precisión, en un tiempo 
esperado y con la entonación correcta. 


5.Comprensiónde lo leído. Es la interacción entre el texto y el lector 
(Harris y Hodges, 1995) que permite a este reconstruir el universo de 
significado expresado por el autor del texto o al menos una 
aproximación al mismo. 


Las investigaciones del National Reading Panel indicaron que leer 
satisfactoriamente implica las cinco habilidades. El tiempo empleado 
trabajando en ellas puede cambiar según la capacidad y la edad del 
niño. Por ejemplo, se podría enfatizar la capacidad de reconocer 
fonemas en preescolar y primer grado, pero ya no ser necesario 
prestarle mucha atención directa después. El principio alfabético 
podría ser una tarea en primer grado. Sin embargo, esta tarea no es 
permanente en cuanto los niños muestran dominio en el descifrado los 
maestros deberán dedicarse mayor tiempo a la comprensión de 
lectura. 


Logros de lectura 


El National Research Council de los Estados Unidos llevó a cabo un 
análisis de trabajos de niños en riesgo de problemas de lectura y 
extrajo de él una serie de listas de “logros de lectura” (reading 
accomplishments) en los distintos niveles educativos que podemos 
considerar como sólidamente establecida por la investigación 
psicológica y pedagógica. Por ello pensamos que la utilización de la 
lista de logros mencionada antes es una buena base para capturar los 
avances a que aspire cualquier intervención en preescolar. A 
continuación, una versión en español parcialmente parafraseada, de la 
lista de logros en el nivel de preescolar (véase Snow, Burns y Griffin, 
1998: 80): 


Tabla 8.1: Logros de lectura en preescolar 


Logros de lectura 
1. El niño en preescolar conoce las partes de un libro y las funciones de|cada 
2. Empieza a seguir la pista de lo impreso cuando escucha lectura de textos f 


3. Hace como que “lee” textos familiares, es decir no de manera literal h par 
4, Reconoce y puede nombrar todas las letras mayúsculas y minúsculas 


5. Comprende que la secuencia de letras en una palabra escrita representa la 
6. Aprende muchas correspondencias sonido-letra, pero no todas. 


7. Reconoce algunas palabras por su apariencia visual, incluyendo muchas p 
8. Usa nuevo vocabulario y construcciones gramaticales en el habla. 


gua) 
11. Relaciona información y acontecimientos que aparecen en un texto kon c 
112. Vuelve a contar, representa o dramatiza cuentos o partes de cuentos. 


14. Puede nombrar algunos títulos de libros y sus autores. 
15. Manifiesta familiaridad con diferentes tipos de texto o géneros (p. ej., cu 


16. Responde correctamente a preguntas sobre cuentos que se le han leído ex 
17. Hace predicciones basadas en ilustraciones o partes de cuentos. 


18. Manifiesta que entiende que palabras que se le dicen consisten en sécuen 


119. Diciéndole secuencias como dan-dan-den, puede identificar que las Hos p 
20. Diciéndole secuencias como dak- puede identificar que las dos pr 
alab 
cula: 
cir. 


28. Escribe su propio nombre y apellido, y los nombres de pila de algunos ar 


29. Puede escribir la mayoría de las letras y algunas palabras que se le (lictar 


Programa de lectura para niños con dificultades de lenguaje 


El lector podría preguntarse en este punto si tengo alguna 
recomendación concreta que dar. La respuesta es que sí. He trabajado 
durante 45 años en enseñar a leer a niños, especialmente a aquellos 
que, por alguna causa u otra, experimentan problemas en el 
aprendizaje de la lectura. Lo que voy a describir ahora es un programa 
para enseñar a leer que destila toda mi experiencia en el campo. 


El Programa de animación a la lectura 
con base lingúística Prolín 


Prolín (Suro et al., 2013) es un programa para favorecer la 
alfabetización temprana, concebido para ser usado principalmente con 
niños que se encuentran justo en la etapa inmediatamente previa a la 
adquisición formal de la lectura. La finalidad original era apoyar a 
niños con trastornos del lenguaje o niños con riesgo de presentar 
problemas de lectura. Todo nació de un taller de animación a la 
lectura, llamado “El Barco de Papel”, al que asistían niños desde 
preescolar hasta 3.2 de primaria que tenían dificultades en el 
aprendizaje de la lectura y necesitaban un apoyo extracurricular. 
Prolín fue el resultado de sistematizar los hallazgos y logros de ese 
taller y extenderlo a todos los niños, independientemente de si tienen 
o no dificultades, ya que la experiencia nos ha enseñado que incluso 
niños que no las tienen se benefician de manera importante con las 
actividades aquí sugeridas. Algunas de las ilustraciones de este 
capítulo fueron tomadas del taller “El Barco de Papel”. 


Partimos de la idea de que no existe un programa para todos los niños: 
la misma cantidad de materiales pedagógicos que existen demuestra 
que sería superficial pretender que un solo y único programa, por bien 
concebido que esté, pudiera funcionar automáticamente para 
cualquier niño, sin que importase cuáles sean sus condiciones y 
características. Las actividades que se sugieren en el programa pueden 
y deben ser tomadas como actividades flexibles y adaptables a las 
necesidades de los alumnos. Lo importante y diferente del programa 
consiste más bien en el hecho de que la serie de actividades aquí 
presentadas tienen un orden fundamentado en ciertos principios 
lingúísticos sencillo. Un proceso constructivo que supone transaccione 
entre el lector, el texto y el contexto. De acuerdo con Cairney (2011) 


los lectores son participantes activos. El profesor es un facilitador que 
comparte los significados (Cairney, 2011). 


Ahora bien, así como sugerimos flexibilidad en el programa insistimos 
en que hay un orden de la progresión lingúística, que no se debe 
alterar. Sabemos los niños comprenden primero las sílabas y después 
los fonemas, y también que el orden en que se comprenden los 
fonemas no es cualquiera. Por ello, no se recomienda alterar este 
orden a fin de no ocasionar confusión en los niños. Para lograr la 
óptima aplicación del programa, es muy importante que los maestros 
comprendan bien estos principios. 


lustración 


8.1: Ejemplo de conciencia silábica (Prolín) imagen propia. 


Una vez comprendidos y asimilados los principios, comienza el trabajo 
de adaptación de materiales y actividades a casos específicos: sólo el 
dominio de los fundamentos lingúísticos permitirá a las personas 
encargadas de usar el programa hacer las modificaciones pertinentes, 
es decir que se ajusten a las características de los niños. 


El objetivo del programa no es “decodificar palabras sencillas” ni 
escribir palabras cortas (papá, ala, oso) con trazos perfectos. De lo que 
se trata más bien es de que los niños adquieran un gusto por la 
lectura, sean capaces de procesar información escrita, enriquezcan su 
vocabulario y, en resumidas cuentas, que estén en posición de conocer 
el pensamiento de otros a través de la escritura. 


Una característica fundamental en la enseñanza de la lectura a niños 
con problemas específicos de aprendizaje o trastornos del lenguaje es 
indiscutiblemente la formación teórica y práctica de las personas 
encargadas de aplicar el programa de lectura o del lenguaje. En mi 
experiencia de asesoría y formación de especialistas en lectura he 
tenido ocasión de observar e interactuar con muchos profesionales 
expertos, algunos de ellos incluso considerablemente preparados en un 
determinado programa pedagógico. Sin embargo, eso no es suficiente 
para lograr éxito en la enseñanza de la lectura. En análisis de prácticas 
videograbadas que realizamos con especialistas de niños con 
problemas de aprendizaje que habían sido  asesorados 
pedagógicamente con la misma orientación, inclusive por la misma 
persona, utilizando los mismos materiales didácticos (libros, fichas de 
trabajo etc.), se destaca, sin embargo, la diferencia entre ellas en la 
aplicación y el uso de estrategias pedagógicas. No estoy proponiendo 
que los especialistas en lectura deberían trabajar de manera 
homogénea: la diferencias entre los niños individuales nos indican que 
esto es absurdo. Lo que sí argumento es que el éxito de la aplicación 
va más allá de un entrenamiento en una determinada propuesta 
pedagógica. Sobre la base de mi experiencia, yo atribuiría el éxito de 
la enseñanza de la lectura, entre otras características no menos 
importantes, al hecho de contar con una amplia formación en el 
desarrollo cognitivo y del lenguaje, el proceso de la adquisición de la 
lectura, así como una amplia experiencia pedagógica; sólo así se 


pueden aprovechar los programas y materiales de una manera distinta 
a los profesionales que son formados exclusivamente en una propuesta 
pedagógica particular. 


La efectividad de un método para el aprendizaje depende mucho de los detal! 


Aun cuando una mayoría de niños parecen aprender a leer de manera 
aparentemente independiente del método instruccional, también 
podría darse el caso que la instrucción jugara un papel crucial para 
aquellos niños con un talento muy limitado. Ellos podrían necesitar 
una introducción al código escrito bien planificada, cuidadosa y 
sistemática, con una riqueza de oportunidades para practicar las sub- 
habilidades hasta conseguir un nivel de dominio suficiente antes de 
pasar a actividades más complejas. Los resultados positivos de las 
acciones preventivas ya desde el nivel de educación infantil (inicial) 
han sido reportados por varios autores. En particular, el método 
llamado de Orton-Gillingham ha demostrado ser eficaz para los niños 
disléxicos de habla inglesa. Este método sugiere para la atención un 
programa de lenguaje estructurado y multisensorial que estimula y 
desarrolla la conciencia fonológica, la asociación sonido-símbolo, las 
sílabas, y la morfología, sintaxis y semántica. 
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lustración 


8.2: Ejemplo de actividad de Prolin (distinguir palabras con fonemas 


semejantes). 


Para la atención a niños con problemas de lenguaje y lectura se 
necesita un método más estructurado que el que requieren los niños 
sin problemas. 


Una regla básica es diseñar estrategias pedagógicas y presentarlas en 
el nivel de desarrollo apropiado. Ésta es, sin duda, una premisa válida 
para todas las situaciones de aprendizaje; pero lo es especialmente en 
el caso de niños con dificultades específicas en su desarrollo. Cuando 
las actividades corresponden al nivel evolutivo de un niño, el éxito en 
la ejecución está garantizado, y el niño resulta consistentemente 
motivado para aprender. 


Más concretamente, consideramos necesario atender las instrucciones 
que se dan a los niños, la secuencia de las actividades y una amplia 
variedad de material de literatura (Lockwood, 2011)*: 


1. Las instrucciones. 


La manera de solicitar las tareas y dar las indicaciones a los niños 
deben ser suficiente y hasta sobradamente claras y estructuradas. Así 
se facilitará su comprensión y aplicación. Los niños necesitan 
instrucciones específicas, precisas, inteligibles, organizadas y 
multisensoriales (ver, escuchar, tocar, sentir, hacer). Los resultados 
mejoran cuando los especialistas dan instrucciones puntuales y 
ordenadas una a una. En algunos casos los niños necesitan órdenes 
individuales y más tiempo para realizar las actividades. Un 
especialista experto inicia su programa en donde el niño se encuentra 
y desarrolla estrategias a partir de este punto. Los niños con 
necesidades de programas específicos necesitan aprender paso a paso 
en ambientes estructurados y predecibles. Anna Gillingham sugería a 
los especialistas de niños con dislexia la siguiente idea: tan rápido 
como puedas y tan lento como debas. 


“tan rápido como puedas y tan lento como debas”. 


2. La secuencia de actividades. 


La instrucción multisensorial del lenguaje requiere que la organización 
del material siga un orden lógico. La secuencia debe comenzar con los 
elementos más fáciles, simples y básicos y progresar metódicamente a 
un material más difícil, complejo y sofisticado. Los conceptos 
enseñados deben ser revisados sistemáticamente y puestos en práctica. 
Esta actividad parece simple, pero no se puede aplicar con éxito si la 
persona encargada desconoce el nivel de desarrollo en que se 
encuentra cada niño. 


lustración 


8.3: Foto propia del curso de animación a la lectura “El Barco de 
Papel”. 


3. Colección de materiales de literatura. 


Los niños necesitan estar expuestos e interactuar con una colección de 
diferentes materiales de lectura y alfabetización y tener un gran 
entusiasmo y motivación para ser lectores y escritores. Para lograr 
estos objetivos es necesario una serie de pasos sistemáticos y 
estructurados: emplear cuentos con ilustraciones atractivas, cuidar el 
contenido previamente, seleccionar el tamaño del texto y el 
vocabulario. El lugar de trabajo debe ser lo más agradable posible y 
sobre todo la actitud de la persona responsable del programa es 
determinante en los resultados; en efecto, las personas animosas y 
entusiastas provocan un automático contagio a los niños. 
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lustración 


8.4: Foto propia del curso de animación a la lectura “El Barco de 
Papel”. 


En particular, las siguientes actividades nos parecen especialmente 
importantes: 


* introducirlos a varios géneros literarios con lecturas individuales y 
compartidas; 


* enseñarles a usar las convenciones de los libros, patrones lingúísticos 
y dispositivos textuales (por ejemplo “había una vez...”), valiéndose de 
sus conocimientos previos y la comprensión del texto leído; 


+ permitirles acceso a diversos materiales informativos, tanto en 
formato tradicional (por ejemplo, periódicos y enciclopedias) como en 
formato digital (por ejemplo, páginas de internet especialmente 
diseñadas para niños); 


* leerles poesías para niños; 


* hacer que imaginen los personajes, analicen las ideas, el vocabulario 
y la sintaxis de los textos leídos; 


* trabajar conciencia fonémica; 


lustración 


8.5: Foto propia del curso de animación a la lectura “El Barco de 
Papel”. 


* aprender rimas y trabalenguas y juegos de palabras; 
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lustración 


8.6: Foto propia del curso de animación a la lectura “El Barco de 
Papel”. 


* instruirles sobre la organización, estructura y presentación de los 
diferentes tipos de texto, introduciendo incluso algunos de los 
términos apropiados para entender y discutir los textos que leen (por 
ejemplo, escenario o moraleja); 


* hacer que desarrollen al máximo su vocabulario; 


* releer rimas, trabalenguas y canciones; 


* contribuir a que analicen guiones teatrales y los memoricen. 


Algunas de estas actividades podrían parecer lejanas a niños tan 
pequeños, por no decir a niños que tienen problemas de lenguaje. Sin 
embargo, estas y otras cosas son posibles y producen resultados 
extraordinarios. Los detalles del programa pueden consultarse en la 
publicación correspondiente (Suro et al., 2013). A ello sólo quisiera 
añadir que, en un estudio cuantitativo, pudimos comprobar un efecto 
que tuvo la intervención comparando a niños que seguían este 
programa con un grupo control (Suro, Leal y Zarabozo, 2012). 


lustración 


8.7: Foto propia del curso de animación a la lectura “El Barco de 
Papel”. 


Para terminar, quiero compartir la conclusión más importante a la que 


he llegado después de tantos años de dedicarme a la lectura: 


lustración 


8.8: Foto propia del curso de animación a la lectura “El Barco de 
Papel”. 


El mejor programa de intervención no ha sido el más costoso ni el obtenido 
en países más avanzados. La mejor intervención, y a la vez la más 
económica, ha sido lograr que los niños adquieran el hábito de la lectura 
en etapas tempranas y logren leer por placer. 


Resumen 


+ La investigación más reciente arranca de los amplios estudios 
realizados desde finales de los 1990 en Estados Unidos y asociados al 
Panel Nacional de Lectura (National Reading Panel, NRP) y al Panel 
Nacional de Literacidad Temprana (National Early Literacy Panel, 
NELP). 


+ Un concepto de particular importancia en estos estudios es el de 
“logros de lectura”: a cada uno de los grados de la educación infantil y 
primaria le corresponden un conjunto de habilidades que el niño 
normal debe haber alcanzado para pasar a la siguiente etapa. Los 
logros de lectura son por ello un instrumento indispensable para 
programar la manera cómo se va a enseñar a leer. 


+ Aunque hay muchos programas para aprender a leer, aquí se 
recomienda que se tome muy en serio el hecho de que la lectura tiene 
un componente lingúístico importante. La lingúística está por ello 
llamada a desempeñar un papel central en la planificación del 
maestro. En este capítulo se ilustra esto con un ejemplo de programa 
de animación a la lectura con base lingúística. 


+ Una regla básica es diseñar estrategias pedagógicas y presentarlas en 
el nivel de desarrollo apropiado. Ésta es, sin duda, una premisa válida 
para todas las situaciones de aprendizaje; pero lo es especialmente en 
el caso de niños con dificultades específicas en su desarrollo. Cuando 
las actividades corresponden al nivel evolutivo de un niño, el éxito en 
la ejecución está garantizado, y el niño resulta consistentemente 
motivado para aprender. 


1 Véase el capítulo 3 de este libro. 


2 El vocabulario comprensivo es el que utilizamos para comprender lo 
que otros dicen o escriben; el expresivo es el que utilizamos para 
expresar nuestros propios pensamientos o sentimientos mediante 
palabras. El vocabulario comprensivo es siempre considerablemente 
mayor que el expresivo: comprendemos más cosas de las que somos 
capaces de expresar. De hecho, un niño pequeño comprende primero y 
expresa después. Por cierto, la distinción entre comprensión y 
expresión (o comprensión y producción, como se dice a veces en 
psicología) se aplica no solamente al vocabulario o léxico, sino 
también a la sintaxis y a la fonología. 


3 Trevor H. Cairney es profesor investigador de educación en la 
Universidad de New South Wales. Su línea de investigación son 


lectura escritura familia y literalidad. Su trabajo incluye nueve libros y 
más de 200 informes, artículos y capítulos de libros. A la fecha tiene 
más de 2000 citas por su enorme contribución a lectura. Su trabajó 
como maestro de escuela primaria en Nueva Gales del Sur en 1972 le 
han permitido ser una autoridad en este campo 


4 Muchos autores se han dedicado a dar estrategias para mejorar la 
lectura, pero que yo sepa no tantos se han dirigido al centro escolar 
como lo hace Lockwood (2011). El trabajo que nos presenta se basa en 
un proyecto de investigación en el área de la promoción de la lectura 
por placer. El objetivo de esta investigación fue identificar las escuelas 
y a los maestros que demostrara una buena práctica en la promoción 
del placer de leer. Basándose en una entrevista y cuestionarios, el 
autor nos muestra datos cuantitativos y cualitativos siempre 
ejemplificando con estudios monográficos de escuelas en las que 
encontró las mejoras prácticas. + + 
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